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CAPÍTULO PRIMERO 


¿QUÉ ES LA MENTE? 


“No está en mi mente hacerte daño”. 
« . . » 
Me vino a la mente lo sucedido”. 
e “Su mente divagaba”. 


¿Qué es esta mente que todos tenemos? ¿Por qué no 
está en la mía hacer daño? ¿Cómo me vino a la mente lo 
sucedido? ¿Por dónde divagaba la suya? ¿Qué nos hace 
pensar que tenemos mente? Mire a su alrededor. Pode- 
mos ver cuerpos, al menos su superficie externa, y sa- 
bemos algo de la existencia de los músculos, la sangre, los 
huesos y los nervios bajo la piel. Podemos ver el cuerpo y 
observar lo que hace: moverse, tomar alimentos, acostar- 
se, etc. Pero ¿piensa usted en su familia y amigos como 
complejos montones de células que se mueven y se detie- 
nen, y luego se vuelven a mover? Lo dudo. Sería una 
manera muy extraña de pensar en las personas. Nor- 
malmente, ponemos nuestro interés en un nivel distinto, 
en el cual figuran el engaño y la decepción, la esperanza y 
la felicidad, las sorpresas y los secretos. ¿Cómo puede 
encauzar el material físico una vida tan compleja? 

Esta vida compleja existe en el nivel de las relaciones 
humanas. Nos preocupamos por lo que hacen las perso- 
nas, por cómo encaja con lo que nosotros haremos, por 
cómo afecta eso a otros, etc. Queremos saber por qué las 
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personas hicieron lo que hicieron y nos preguntamos qué 
van a realizar luego. Si esto nos hace parecer bastante 
semejantes a los psicólogos, eso es justo lo que pretendo. 
Los psicólogos intentan comprender la conducta huma- 
na, explicar por qué las personas actúan de la manera en 
que lo hacen, predecir lo que harán. En este sentido, 
todos somos psicólogos. Puede que nuestro propósito no 
sea producir leyes generales para explicar la conducta 
humana, pero todos estamos interesados en la manera de 
comportarse las personas. “¿Por qué hizo ella eso?”, 
“¿Qué hará él después?” Este es el tipo de preguntas que 
nos formulamos unos a otros todos los días. Por supues- 
to, las explicaciones de los psicólogos adoptan diversas 
formas dependiendo de la teoría particular que defiendan. 
“A ella le han recompensado por producir esa conducta 
en el pasado”, dice uno. “Su cerebro no ha madurado del 
todo”, dice otro. Pero ¿qué pasa con las explicaciones que 
nos damos unos a otros en nuestras conversaciones diarias? 
Decimos: “Ella deseaba conseguir esto y entonces ...”, “El 
piensa que es ...”, “Ella estaba triste porque ...” Nuestras 
respuestas se refieren a lo que las personas piensan, quie- 
ren y sienten. Ésta es nuestra psicología cotidiana, de 
sentido común. Y es en ella donde debemos buscar para 
descubrir la mente. 

Esta psicología cotidiana se denomina a menudo psi- 
cología de las creencias y los deseos, porque es a eso a lo 
que apela. Las palabras “creencia” y “deseo” no tienen aquí 
su significado coloquial corriente, donde las creencias 
son cosas que se admiten por fe, como las convicciones 
religiosas, y el deseo es ansia o anhelo de algo. Según uso 
las palabras aquí y a lo largo del texto, creer es senci- 
llamente tomar algo por cierto y desear es sencillamente 
querer. Por ejemplo, ¿por qué Carl pasó corriendo junto a 
mí esta mañana sin detenerse a hablar? Porque pensaba 
que eran las nueve y quería llegar a tiempo a su reunión; 
estaba avergonzado porque había llegado tarde todas las 
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semanas hasta ahora y tenía intención de mejorar. Es 
decir, para explicar y predecir las acciones de una perso- 
na, nos referimos a sus creencias, deseos, emociones e 
intenciones. Creer que es tarde, desear ser puntual, sen- 
tirse avergonzado de la actuación anterior, tener inten- 
ción de mejorar son estados de la mente. En realidad, son 
la mente. Por supuesto, estos estados de la mente se ori- 
ginan en el cerebro, pero la mente no es el cerebro, es la 
suma de estos estados mentales. Estos pensamientos, 
deseos, sentimientos, planes, etc., componen juntos la 
mente, si existe. 

¿Por qué “si existe”? Algunos filósofos y psicólogos 
han debatido mucho sobre si existen realmente los esta- 
dos mentales. Como acabo de decir, los estados mentales 
se originan en el cerebro, en la actividad neural, y ellos 
afirman que lo que llamamos creencias y deseos son sen- 
cillamente ciertos estados del cerebro. Por tanto, no 
necesitamos imaginar que existe un nivel mental que 
media entre el cerebro y la conducta. Los estados menta- 
les son sólo estados cerebrales. Los cambios en la con- 
ducta se pueden explicar enteramente por cambios en el 
cerebro !. 

Esos especialistas pueden preocuparse por si existen 
realmente estados mentales como las creencias y los 
deseos. Pero nosotros, no. En realidad, tampoco ellos lo 
hacen en su vida diaria. Una filósofa ardientemente ma- 
terialista se sentiría muy satisfecha con mi explicación de 
por qué Carl pasó corriendo junto a mí esta mañana: ella 
podría haber dicho lo mismo. Como todo el mundo, esos 
filósofos y psicólogos hablan sobre lo que la gente piensa, 
quiere, espera, planea hacer, etc. Los autores teatrales, los 


1 P, M. CHURCHLAND, Matter and Consciousness. Cambridge, Mass., 
MIT Press, 1984. (Trad. cast.: Materia y conciencia, Barcelona, Gedisa, 
1992.); S. STICH, From Folk Psychology to Cognitive Science. Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1983. 
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poetas y la gente corriente se han expresado así durante 
generaciones. En efecto, otro nombre para la psicología 
de las creencias y los deseos es el de psicología popular. La 
psicología popular asume sencillamente que las creencias 
y los deseos existen. Da por cierto que las personas tienen 
una mente que es la suma de sus creencias, deseos, emo- 
ciones e intenciones. Luego, utiliza este supuesto para 
explicar por qué los sujetos actúan de la manera en que lo 
hacen y para predecir lo que harán. 

Recientemente, se ha hecho habitual llamar teoría de 
la mente a esta psicología popular. La expresión fue utili- 
zada por primera vez en este contexto por dos psicólogos, 
David PREMACK y Guy WOODRUFF, en su investigación de 
la inteligencia de los primates ?. Uno de los aspectos en 
los que estos dos psicólogos estaban interesados era la 
capacidad de los chimpancés para predecir la acción hu- 
mana. Mostraron a un chimpancé vídeos en los que un 
actor humano dentro de una jaula para animales hacía 
frente a problemas intentando alcanzar objetos inaccesi- 
bles, como un manojo de plátanos fuera de la jaula. Al 
final del vídeo, mostraron al animal dos fotografías, una 
de las cuales daba una “solución” al problema, como que 
el actor llegara fuera de la jaula con un palo. Encontraron 
que el chimpancé escogía de manera fiable la imagen de 
la solución, no la otra. Interpretaron estos resultados, 
apoyados por los de otros experimentos similares, in- 
dicando que mostraban que los chimpancés tienen una 
teoría de la mente. “Un individuo tiene una teoría de la 
mente si se atribuye estados mentales a sí mismo y los 
atribuye a otros. Es adecuado considerar un sistema de 
inferencias de esta clase como una teoría porque estos 
estados no son observables directamente, y el sistema se 


2 D. PREMACK y G. WOODRUFF, “Does the Chimpanzee have a Theo- 
ry of Mind?”, Behavioral and Brain Sciences 1, 1978, págs. 515-526. 
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puede utilizar para hacer predicciones sobre la conducta 
de otros” 3, Es decir, a causa de que el chimpancé había 
escogido una fotografía en lugar de otra, estos investiga- 
dores concluyeron que el animal atribuía estados menta- 
les no observados al actor, como querer conseguir los plá- 
tanos, y que los utilizaba para hacer “predicciones” sobre 
su acción, como que el actor se esforzaría por llegar a 
ellos con un palo. A partir de estas predicciones, infirie- 
ron que el animal poseía una teoría de la mente. 

Huelga decir que estas afirmaciones bastante extrava- 
gantes generaron un debate considerable en el curso del 
cual varios filósofos propusieron un paradigma expe- 
rimental que demostraría si una persona o animal posee 
una teoría de la mente en el sentido de PREMACK y Woo- 
DRUFF 4. Heinz WIMMER y Josef PERNER, dos psicólogos del 
desarrollo, adoptaron tanto el paradigma como la expre- 
sión “teoría de la mente” en un artículo muy destacado 
que investigaba la comprensión de la mente de los otros 
por los niños*. Desde entonces, la teoría infantil de la 
mente se ha convertido en un área de investigación muy 
activa en la psicología del desarrollo. Los investigadores 
plantean preguntas como: ¿Qué saben los niños sobre la 
mente, sobre el engaño, el desengaño, la sorpresa o la fe- 
licidad? ¿Pueden explicar y predecir los niños las accio- 
nes de las personas considerando sus pensamientos y 
deseos? ¿Creen en la psicología popular? Estas preguntas 


3 Ibid., pág. 515. 

4 Comentario sobre PREMACK y WOODRUFF, “Does the Chimpanzee 
have a Theory of Mind?”, Behavioral and Brain Sciences 1, 1978; 
J. BENNETT, “Some Remarks about Concepts”, págs. 557-560; D. C. DEN- 
NETT, “Beliefs about Beliefs”, págs. 568-570; G. HARMAN, “Studying the 
Chimpanzee's Theory of Mind”, pág. 591. 

5 H. WIMMER y J, PERNER, “Beliefs about Beliefs: Representation 
and Constraining Function of Wrong Beliefs in Young Children’s 
Understanding of Deception”, Cognition 13, 1983, págs. 103-128. 


© Ediciones Morata, S. L. 


18 El descubrimiento infantil de la mente 


son las que abordaré en el libro. Es una historia fascinan- 
te; de hecho, hay dos historias. 

La primera, es la correspondiente al descubrimiento 
de la mente por los niños quienes, en realidad, tienen 
que hacer dos descubrimientos. Uno es que las personas 
tienen mente, compuesta por pensamientos, deseos, etc. 
Llamo a esto su descubrimiento de lo que la mente es. El 
otro es el de la procedencia de esos pensamientos y de- 
seos, y qué efectos tienen. Designo a esto su descubri- 
miento de lo que la mente hace. Quizá esta manera de 
expresarlo sea demasiado simple, porque las dos histo- 
rias no son separables realmente. Sin embargo, podemos 
pensar en ellas por separado. ¿Qué es la mente? La men- 
te es, como he dicho, creencias, deseos, emociones, in- 
tenciones. Es la suma de estos estados mentales, o lo que 
podemos llamar representaciones mentales. Y ¿qué hace 
la mente? La mente representa, es decir, produce estos 
estados mentales. La explicación está comenzando a pa- 
recer bastante técnica. Lo que es importante recordar es 
que los descubrimientos que hacen los niños no son los 
del psicólogo cognitivo, sino los de la gente corriente, 
el proverbial hombre o mujer de la calle. Puede que la 
gente corriente nunca aprenda las palabras “represen- 
tar” o “representación”. No obstante, podemos describir 
sus descubrimientos de esta manera. Esa es la segunda 
historia. 

Esta segunda historia tiene lugar en la psicología 
científica. Se refiere al modo en que los psicólogos han 
averiguado progresivamente los pormenores de la com- 
prensión de la mente por los niños. Las dos historias —lo 
que sabemos sobre los niños y cómo llegamos a saberlo— 
están obviamente entrelazadas. En los capítulos siguien- 
tes, describiré el desarrollo de la teoría de la mente de los 
niños y examinaré las investigaciones que sirven de fun- 
damento a esta descripción. 
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PIAGET 


Comienzo por Jean PIAGET, porque fue quien primero 
investigó la comprensión de la mente por los niños, o al 
menos su comprensión de ciertos fenómenos mentales, 
como los pensamientos y los sueños. No estamos de 
acuerdo con todas las conclusiones a las que llegó a par- 
tir de sus investigaciones; sin embargo, su trabajo es 
importante porque él fue el primero en plantear estas pre- 
guntas, y las investigaciones posteriores se han basado 
en ese fundamento. Los estudios que las formulaban se 
realizaron al principio de su carrera y se comunican en 
sus primeros libros, publicados en la década de 1920 6. 
Muchas personas han referido cómo PIAGET llegó a hacer 
estas investigaciones. Al principio de su carrera, PIAGET 
no era psicólogo, era biólogo, pero estaba interesado tam- 
bién por problemas filosóficos, en particular los relacio- 
nados con la naturaleza del conocimiento: qué es el cono- 
cimiento y cómo se adquiere. Pensaba que estudiando 
psicología, especialmente la adquisición de conocimiento 
por el niño en desarrollo, podía combinar su interés por 
los problemas filosóficos sobre el conocimiento con los 
métodos científicos utilizados en biología. PIAGET comen- 
zó a estudiar psicología en 1918, después de finalizar un 


$ J. PIAGET, The Language and Thought of the Child, Londres, Kegan 
Paul, 1926. (Publicado originalmente en francés en 1923.) (Trad. cast.: 
El lenguaje y el pensamiento en el niño. Buenos Aires, Guadalupe, 1976.); 
Jugment and Reasoning in the Child. Londres, Kegan Paul, 1928. (Publi- 
cado originalmente en francés en 1924.) (Trad. cast.: Estudio sobre la 
lógica del niño. Vol. II. El juicio y el razonamiento en el niño. Buenos 
Aires, Guadalupe, 1977.); The Child's Conception of the World. Londres, 
Kegan Paul, 1929. (Publicado originalmente en francés en 1926.) (Trad. 
cast.: La representación del mundo en el niño. Madrid, Morata, 1993, 
7.2 ed.); The Child's Conception of Physical Causality. Londres, Kegan 
Paul, 1930. (Publicado originalmente en francés en 1927.) (Trad. cast.: 
La causalidad física en el niño. Madrid, Espasa-Calpe, 1933.) 
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doctorado en zoología; trabajó en laboratorios psicológi- 
cos en Zurich y París, incluido un breve período de traba- 
jo en una clínica psiquiátrica. En 1921, fue a Ginebra y 
comenzó su larga carrera de investigación en el desarro- 
llo infantil. En sus primeros estudios, utilizó un tipo de 
técnica de entrevista que había aprendido en la clínica 
psiquiátrica. Preguntaba a los niños sobre cosas corrien- 
tes y acontecimientos comunes y seguía el interrogatorio 
dondequiera que sus respuestas le llevaran. Formulaba 
ciertas preguntas preestablecidas al principio de una con- 
versación, pero después permitía que las respuestas del 
niño determinaran el curso del intercambio. 

Los niños tenían entre unos 4 y 12 años de edad. Pra- 
GET les preguntaba sobre los pensamientos y los sueños, 
sobre qué cosas pueden sentir dolor, qué cosas están 
vivas, y sobre el sol, la luna y el tiempo atmosférico. Pue- 
de que usted no crea que la comprensión de los niños de 
la astronomía o la metereología nos dice mucho sobre su 
comprensión de la mente, pero en realidad lo hace. Por 
una parte, los niños mostraban en sus respuestas a estas 
preguntas lo que piensan de sí mismos, y lo que pensa- 
mos de nuestro yo está estrechamente relacionado con lo 
que pensamos de la mente. Por otra, resulta que los niños 
no hacen la distinción entre personas y cosas que nosotros 
hacemos. Dotan a la luna y al viento de mente propia 
—o, al menos, hablan de lo que la luna sabe y lo que el 
viento quiere, etc.—, lo que nos dice algo de su compren- 
sión del conocer y el querer, actividades esencialmente 
mentales. 

PIAGET, o uno de sus colaboradores, planteaba a los 
niños preguntas como: 


¿De dónde vienen los sueños? 

¿Con qué piensas? 

¿Qué fue primero, las cosas o los nombres? 
¿Cómo empezó el sol? 
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¿Se mueve la luna? 

Si pellizcas a esta piedra, ¿lo sentirá? 

¿Sabe una bicicleta cuándo se está moviendo? 
¿Por qué no se hunde un barco? 


Después de la pregunta inicial, el adulto continuaba 
desde donde llevaba la respuesta del niño. Por ejemplo, 
PIAGET preguntó a un niño de 5 años: “¿Son de verdad los 
sueños?” y el niño respondió: “No, son dibujos que vemos”. 


“¿De dónde vienen?” 
“De Dios”. 
« ~ . . . » 
Cuando sueñas, ¿tienes los ojos abiertos o cerrados? 
¿ 
« » 
Cerrados”. 
“¿Podría ver yo tu sueño?” 
« va . . » 
No, estarías demasiado lejos”. 
“¿Y tu madre?” 
“Sí, pero ella enciende la luz”. 
“¿Está el sueño en la habitación o dentro de ti?” 
“No está dentro de mí o no lo vería”. 
“¿Y podría verlo tu madre?” 
“No, ella no está en la cama. Sólo duerme conmigo mi 
hermana pequeña” 7. 


Cito a continuación otro ejemplo: PIAGET preguntó a 
un niño que acababa de cumplir 7 años: “¿Sabes qué sig- 
nifica pensar?” 


« 2 

Sí”. 
« . Fa . » 
Entonces piensa en tu casa. ¿Con qué piensas? 
“Con la boca”. 
“¿Puedes pensar con la boca cerrada?” 
« » 

No”. 


7 PIAGET, The Child's Conception of the World, pág. 94. (Trad. cast.: 
La representación del mundo en el niño. Madrid, Morata, 1993, 7.2 ed.) 
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“¿Con los ojos cerrados?” 
sí”, 
¿Con las orejas tapadas?” 
“Sí” 
“Ahora, cierra la boca y piensa en tu casa. ¿Estás pen- 
sando?” 
« 2» 
Sí. 
« z $ » 
¿Con qué piensas? 
“Con la boca” 8. 


El interés principal de PIAGET no era lo que pensa- 
ban los niños sobre estos fenómenos individuales: los 
sueños, los pensamientos, etc. A él le interesaba un cua- 
dro más amplio. Quería explicar las características y la 
coherencia global del pensamiento infantil en diferentes 
estadios de desarrollo. A partir de las respuestas de los 
niños a muchas preguntas diferentes y de la observación 
de sus expresiones en situaciones cotidianas y el análisis 
de las preguntas que formulaban espontáneamente, derivó 
varios conceptos centrales que se podían utilizar para ca- 
racterizar el pensamiento infantil y su desarrollo. Tres 
conceptos clave en sus primeros libros son realismo, ani- 
mismo y egocentrismo. Tomados juntos, estos conceptos 
se pueden utilizar para describir la visión de PIAGET de la 
comprensión de la mente por el niño. 

PIAGET concluyó que antes de los 6 años de edad más 
o menos los niños pequeños no tienen apreciación alguna 
de la vida mental. Son realistas respecto a los fenómenos 
psicológicos. No distinguen entre las entidades mentales, 
como los pensamientos y los sueños, y las cosas físicas 
reales. Muchos de los niños a los que PIAGET pregun- 
tó asociaban pensamiento con habla, como el pequeño 
citado antes. Cuando PIAGET preguntaba: “¿Con qué 


8 Ibid., págs. 39. 
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piensas?”, respondían: “Con la boca”. Para ellos, el pen- 
samiento era como el habla. Los niños también dieron res- 
puestas realistas a la pregunta: “¿De dónde vienen los sue- 
ños?” Creían que los sueños venían de la noche, de las 
lámparas o del cielo. Pensaban que el sueño estaba en la 
habitación con ellos y algunos incluso creían que, si había 
otras personas en la habitación, también lo verían. Es decir, 
el realismo infantil dota a las entidades mentales, como los 
pensamientos y los sueños, de características físicas como 
la existencia pública y un lugar en el mundo. Los niños con 
esta forma de realismo no pueden distinguir entre las cosas 
y los pensamientos sobre ellas. Según PIAGET, “el niño no 
puede distinguir una casa real, por ejemplo, del concepto, 
la imagen mental o el nombre de la casa” °. 

A la inversa, decía PIAGET, los niños pequeños piensan 
que los árboles y las rocas, el sol y la luna, están vivos. Por 
ejemplo, PIAGET estaba interesado en las interpretaciones 
infantiles del paralaje, como el movimiento aparente de 
la luna a medida que se cambia el punto de observación. 
Preguntó a un niño de 6 años: 


“¿Qué hace la luna cuando sales a dar un paseo?” 
“Va con nosotros”. 
« e » 
¿Por qué? 
“Porque el viento le hace ir”. 
“¿Sabe el viento dónde vas?” 
« 2 
Sí”. 
« ./ » 
¿Y la luna también? 
“Sí” 
¿Se mueve a propósito para salir contigo o porque tie- 
ne que ir?” 


“Viene para darnos luz” **, 


2 Ibid., pág. 55. 
19 Ibid, pág. 216. 
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Estas respuestas ilustran el fenómeno del animismo 
infantil. Igual que los niños dotan a los fenómenos psico- 
lógicos de las características del mundo físico, también 
cometen el error complementario de dotar al mundo fí- 
sico de vida, y lo que es más importante aquí, de vida 
mental. Atribuyen consciencia a las cosas que actúan en 
la manera en que ellos lo hacen, no de acuerdo con leyes 
físicas, sino en razón de lo que ellos piensan o quieren. 
Por ejemplo, incluso la explicación de un niño de 9 años 
de por qué daba vueltas una caja que estaba colgada de 
una cuerda doble enrollada apela a la psicología, no a la 
física: 


“¿Por qué da vueltas?” 

“Porque la cuerda está enrollada”. 

“¿Por qué la cuerda da vueltas también?” 
“Porque quiere desenrollarse”. 

“¿Por qué?” 

“Porque quiere estar desenrollada”. 
“¿Sabe la cuerda que está enrollada?” 
“Sí”. 

“¿Por qué?” 

“Porque quiere desenrollarse, ¡sabe que está enrollada!” 
“¿Sabe de verdad que está enrollada?” 
“Sí. No estoy seguro”. 

“¿Cómo crees que lo sabe?” 

“Porque siente que está toda enrollada” !!. 


PIAGET trató de explicar por qué los niños conciben el 
mundo de esta manera. ¿Por qué piensa un niño que los 
sueños entran en su habitación desde fuera, que la luna 
le sigue para ver dónde va o que las cuerdas sienten que 
están enrolladas? La respuesta de PIAGET es que los niños 


11 Ibid., pág. 176. 
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piensan así porque son egocéntricos. PIAGET utilizó por 
primera vez el término “egocéntrico” para describir algu- 
nos aspectos del lenguaje infantil. En sus primeros años, 
a menudo los niños hablan sin intención de comunicarse 
con nadie, sólo para sí. Pueden repetir algo que acaban de 
oír o simplemente hablar para sí mismos. Incluso un gru- 
po de niños pequeños, que aparentemente están hablan- 
do juntos, pueden estar haciéndolo cada uno para sí, sin 
intentar comprender los comentarios de los otros y res- 
ponder a ellos. PIAGET describió este habla como “egocén- 
trica” o centrada en sí mismo, no en el aspecto de que sea 
egoísta, sino en el sentido de que es sólo para sí mismo. El 
niño no intenta “ponerse en el punto de vista de su oyen- 
te” 12, En efecto, los niños no pueden hacer eso porque no 
tienen concepción del punto de vista. La niña no es cons- 
ciente de sí misma, de su propio punto de vista. La subje- 
tividad de la experiencia propia se hace aparente cuando 
se desarrolla la consciencia de uno mismo y se puede ver 
el mundo objetivamente. Los niños, que carecen de esta 
consciencia de sí mismos, confunden el yo y el mundo. 
Sin subjetividad, decía PIAGET, los niños ven sus pensa- 
mientos y sueños como parte del mundo físico, lo que les 
lleva al realismo. Y sin objetividad, ven las cosas físicas 
como si fueran iguales a ellos, lo que les lleva al animis- 
mo; los objetos físicos se conciben como si tuvieran cono- 
cimiento y propósito, igual que el propio niño los tiene. 

Después de publicar estas conclusiones, PIAGET, inspi- 
rado en parte por el desarrollo temprano de sus propios 
hijos, dirigió su atención al estudio de la primera infancia 
para ver cómo se originaban los conceptos de egocentris- 
mo, realismo y animismo. Obviamente, se requería una 


12 PIAGET, The Language and Thought of the Child, pág. 9. (Trad. 
cast.: El lenguaje y el pensamiento en el niño. Buenos Aires, Guadalupe, 
1976.) 
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metodología diferente. No se puede interrogar a los bebés; 
simplemente deben observarse. La formación científica 
de PIAGET, con su interés por la capacidad para hacer ob- 
servaciones precisas y detalladas, fue de gran importan- 
cia aquí. PIAGET concluyó que el desarrollo en la primera 
infancia depende de manera crucial de la actividad del 
bebé, de sus acciones y de los efectos que estas acciones 
producen en su entorno. Más tarde, se centró de nuevo en 
los niños mayores, pero ya no se basaba sólo en el inte- 
rrogatorio verbal. Utilizaba materiales que el experimen- 
tador o el niño podían manipular y sobre los que podían 
hablar. Una diferencia más importante, desde mi punto 
de vista aquí, es el hecho de que PIAGET ya no estaba muy 
interesado en la comprensión de los fenómenos psicoló- 
gicos por los niños; dirigió su atención a su comprensión 
de los fenómenos físicos. Se interesó por describir al niño 
como un físico popular, no como un psicólogo popular. 


CUESTIONES DE MÉTODO 


La metodología de los primeros estudios de PIAGET ha 
sido criticada, con razón, por su dependencia de la verba- 
lización y de la capacidad que tengan los niños para 
hablar sobre su comprensión. No sólo eso, las preguntas 
presuponen una ontología que el adulto realmente no 
mantiene. Por ejemplo, PIAGET preguntaba: “¿De dónde 
vienen los sueños?”, presuponiendo que los sueños son 
objetos físicos que vienen de algún lugar. Cuando un niño 
pequeño, esforzándose por encontrar alguna manera de 
contestar a la pregunta, respondía: “Del cielo” lo clasifica- 
ban como realista. El trabajo anterior de PIAGET, y desde 
luego el posterior, ha recibido también críticas porque las 
preguntas y las tareas no se situaban en un contexto que 
tuviera significado para el niño. Si nos interesamos por 
la competencia y la comprensión de los niños, debemos 
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tener cuidado de plantear preguntas que puedan com- 
prender en situaciones que tengan sentido para ellos. 
Todos nosotros recurrimos a explicaciones de psicología 
popular cuando nos enfrentamos a fenómenos que no 
comprendemos por completo: justo ayer, mi computador 
no quiso escribir sobre el otro disco. 

Investigadoras como Margaret DONALDSON y Rochel 
GELMAN comenzaron a introducir hace unos veinte años 
algunas de las tareas experimentales de PIAGET en contex- 
tos que tenían sentido para los niños pequeños, incluso 
los de edad preescolar. Estas autoras mostraron lo com- 
petentes que pueden ser realmente los preescolares en su 
pensamiento y razonamiento sobre el mundo físico, más 
competentes de lo que nadie hubiera esperado a partir del 
trabajo de PIAGET. Más recientemente, psicólogos evoluti- 
vos como John FLAVELL, Henry WELLMAN, Josef PERNER, 
Paul HARRIS y muchos otros han investigado la compren- 
sión de los conceptos psicológicos por preescolares, ase- 
gurándose de nuevo de que las tareas y las preguntas 
están en contextos que estos niños pequeños pueden 
comprender. De nuevo, podemos ver lo competentes que 
son, comparados con la descripción proporcionada por 
PIAGET. Por ejemplo, WELLMAN y sus colaboradores han 
mostrado que los niños muy pequeños conocen realmen- 
te la diferencia entre pensamientos y cosas. Los niños 
de 3 años pueden expresar la diferencia entre un niño que 
está pensando en un pastel y el que realmente tiene uno. 
Saben cuál de ellos puede ver, tocar, compartir y comer el 
pastel. No piensan que los pensamientos sean reales. 

Las cuestiones de método son importantes. ¿Cómo 
vamos a investigar la comprensión de la mente por los 
niños? ¿Qué nos permite concluir que los niños comprenden 
o no éste o aquel rasgo de la mente? En primer lugar, es im- 
portante recordar que estamos buscando la comprensión 
de sentido común de los niños, el tipo de comprensión que 
yo decía antes que posee la gente corriente, y no el 
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que tienen los psicólogos cognitivos. En segundo lugar, no 
estamos buscando descripciones verbales de la psicología 
popular como las que pueden dar los filósofos. No espe- 
ramos que los niños puedan describir su teoría de la men- 
te; tenemos que inferirla. Y ¿cómo la inferimos? Lo hace- 
mos utilizando los dos métodos básicos de la psicología 
evolutiva: la observación y el experimento. Podemos ob- 
servar y escuchar a los niños mientras viven, hablan y jue- 
gan en su propio entorno familiar, o podemos diseñar 
experimentos y evaluar su comprensión de lo que dicen 
y hacen en sus respuestas a nuestras tareas. Por supuesto, 
hacemos más que simplemente observar o experimentar. 
Tenemos que decidir qué es lo que queremos observar o 
evaluar, y en eso nos guían nuestras teorías en cuanto a lo 
que consideramos interesante a este respecto. 

Como he dicho, se ha criticado el trabajo de PIAGET 
porque confiaba en que, al responder a sus preguntas a 
veces peculiares, los niños serían capaces de verbalizar 
su comprensión. Experimentadores posteriores se han 
asegurado cuidadosamente de enmarcar sus problemas 
en un contexto con significado y plantear las preguntas en 
términos que el niño comprendiera. Sin embargo, sus 
datos y conclusiones han sido criticados por otros inves- 
tigadores que observan las interacciones de los niños en 
el ajetreo de la vida familiar. Estas observaciones indican 
que los niños suscriben alguna versión de la psicología 
popular a una edad muy anterior a la que ponen de mani- 
fiesto los trabajos experimentales. Judy DUNN ha escrito 
con sagacidad sobre esta discrepancia !?. Parece paradó- 
jico, dice esta investigadora, que los bebés estén tan per- 
fectamente sintonizados con las personas y que en la 
edad del correteo parezcan ser tan conscientes del com- 


13 J. DUNN, The Beginnings of Social Understanding. Cambridge, 
Mass., Harvard University Press, 1988. 
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portamiento y las reacciones emocionales de otras perso- 
nas y, sin embargo, fracasen al final de la edad preescolar 
en pruebas experimentales que miden su comprensión 
del punto de vista de otro. No es una cuestión que poda- 
mos resolver con facilidad, sino que será necesario tener- 
la presente a lo largo de los capítulos siguientes, donde 
describiré los datos de fuentes tanto experimentales 
como observacionales. A veces sólo se dispone de infor- 
mación de una de estas fuentes. Cuando las dos propor- 
cionen información contrapuesta, intentaré mediar entre 
ellas. Puede que el conflicto sea más aparente que real, 
que los experimentadores y los observadores en realidad 
estén hablando simplemente sobre aspectos diferentes 
del descubrimiento de la mente por el niño. 


ORGANIZACIÓN DEL LIBRO 


Tres temas sirven de base a la organización de este 
trabajo. El tema principal está de actualidad. Se refiere a 
los asuntos o áreas de contenido relacionados con la teo- 
ría de la mente de los niños: su comprensión de la ficción, 
el deseo, la intención, la creencia, etc., su capacidad para 
hablar de estas cosas y el efecto que la comprensión de los 
niños tiene sobre sus interacciones sociales y su disposi- 
ción para la escolarización formal. Estos asuntos cons- 
tituyen la materia de los diferentes capítulos. 

El segundo tema es cronológico. Las capacidades y la 
comprensión de los niños dentro de cada área de conte- 
nido dependen de su edad. El libro enfoca el período 
desde los 18 meses hasta los 5 años, y cada capítulo con- 
sidera los cambios evolutivos entre estas edades. Cuan- 
do un cierto asunto es de particular importancia en una 
edad concreta, se pone de relieve esta edad en el capítu- 
lo pertinente. También incluyo alguna referencia al pe- 
ríodo previo a los 18 meses y al posterior a los 5 años 
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para mostrar dónde se origina la comprensión y a qué 
conduce. 

El tercer tema es teórico. La reciente expansión de la 
investigación en la teoría de la mente del niño ha llevado 
a diversas interpretaciones teóricas diferentes, algunas 
de las cuales se complementan y otras compiten entre 
sí !"4. Por ejemplo, existe un debate sobre si se explican 
mejor los datos asumiendo un desarrollo gradual en la 
comprensión del niño entre la primera infancia y la ado- 
lescencia, o si se producen cambios fundamentales en 
puntos definidos, como los 18 meses y los 4 años. Esto 
lleva a un debate sobre si los niños construyen de verdad 
una teoría sobre la mente, si comprenden a las otras per- 
sonas basándose en sus propias experiencias, o si absor- 
ben simplemente su comprensión a partir de su cultura. 
Al centrarme en estas cuestiones, trato de relacionar los 
argumentos con los datos de una manera que ilumine el 
debate para los recién llegados y proporcione una idea 
general útil para aquellos que ya están familiarizados 
con él. 

En el capítulo II, describo con más detalle nuestra 
comprensión de sentido común de la mente, en particular 
de la representación mental, de lo que ésta hace. En los 
capítulos siguientes examino el descubrimiento gradual 
de la mente por los niños. El Capítulo III describe los pre- 
cursores importantes de la teoría de la mente infantil que 
se desarrollan en la primera infancia, en particular la 
capacidad para distinguir entre personas y cosas. El Capí- 
tulo IV se centra en los sorprendentes avances que tienen 
lugar alrededor de los 18 meses de edad, que marcan la 
capacidad inicial del niño para distinguir entre el mundo 


14 J, W. ASHTINGTON y A. GOPNIK, “Theoretical Explanations of Chil- 
dren's Understanding of the Mind”, British Journal of Developmental 
Psychology 9, 1991, págs. 7-31. 
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y las representaciones mentales de él, para diferenciar los 
pensamientos de las cosas. El Capí-tulo V analiza la rela- 
ción entre los pensamientos y las palabras, es decir, entre 
los estados mentales y los actos orales, y examina cómo 
utilizamos nuestro conocimiento de los estados mentales 
para predecir y explicar la acción humana. Los tres capí- 
tulos siguientes examinan la comprensión de los niños 
de estas relaciones entre los pensamientos y las acciones, 
las relaciones entre la mente y el mundo. El Capítulo VI 
se centra en la comprensión de los niños del deseo y la 
intención, los efectos de la mente sobre el mundo. El 
Capítulo VIT examina su comprensión de la percepción 
y el conocimiento, el efecto del mundo sobre la mente. 
El Capítulo VII se centra en su comprensión de la creen- 
cia y el engaño, y de las discrepancias entre lo que hay en 
la mente y lo que hay en el mundo. En el Capítulo TX exa- 
mino la evolución atípica de los niños con autismo y pon- 
go en duda que desarrollen una teoría de la mente. Por 
último, en el Capítulo X estudio el argumento de si los 
niños desarrollan realmente una teoría sobre la mente. 
¿Cómo descubren la mente?, es decir, ¿qué causa este de- 
sarrollo? Y evalúo cuáles son las consecuencias de este 
descubrimiento: ¿qué han adquirido los niños a los 5 años 
de edad? y ¿cómo esto es fundamental para su disposi- 
ción para la escuela? 
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CAPÍTULO II 


¿QUÉ HACE LA MENTE? 


Antes de poder analizar el descubrimiento de la men- 
te por los niños, o su adquisición de la psicología popular, 
debemos examinar con más profundidad preguntas que 
sólo se esbozaron en el capítulo anterior: ¿qué tiene exac- 
tamente que descubrir y adquirir el niño? Es decir, ¿qué 
es la mente? y ¿qué hace? ¿Qué es la psicología popular? 
y ¿cómo la utilizamos para explicar y predecir la acción 
humana? 

Al principio, hay que hacer dos distinciones impor- 
tantes. En primer lugar, estas preguntas sobre la acción y 
la mente humanas tienen respuestas técnicas lo mismo 
que cotidianas. Son preguntas planteadas por filósofos y 
psicólogos profesionales que suscriben diversas teorías 
que responden a ellas de manera muy diferente. Los que 
proponen una teoría producen datos y argumentos para 
apoyarla y para refutar otras. En este debate, la “psicolo- 
gía popular” es una teoría entre las muchas que afirman 
ser verdaderas. Pero este libro no trata esa cuestión. 
Todas las partes están de acuerdo en que utilizamos los 
principios de la psicología popular en nuestra vida diaria 
cuando especulamos sobre las acciones de nuestros ami- 
gos y justificamos las propias. En realidad, no es perti- 
nente aquí si nuestras teorías de psicología popular y la 
propia comprensión de sentido común de la mente son 
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verdaderas o no, según algún criterio científico. Esta com- 
prensión de sentido común es lo que los niños adquieren, 
sin tener en cuenta su posición en el debate filosófico. 

En segundo lugar, los filósofos han descrito de mane- 
ra muy precisa la psicología popular como una posición 
en este debate. Nadie afirmaría que todas las personas 
que utilizan la psicología popular pueden comprender 
esta descripción, y mucho menos impartirla. Los adultos 
corrientes sostienen la teoría irreflexivamente: sus expli- 
caciones y predicciones se guían por ella, pero pueden no 
ser capaces de exponerla. Y los niños la adquieren irrefle- 
xivamente, sin concebirla como una teoría. Podemos va- 
lorar su comprensión a partir de la forma en que explican 
y anticipan las acciones de las personas, pero no pode- 
mos esperar que ofrezcan una descripción detallada de la 
teoría, de las reglas y los principios que subyacen a sus 
explicaciones y predicciones. Sin embargo, para investi- 
gar la comprensión de la mente de los niños y su adqui- 
sición de la psicología popular, necesitamos una descrip- 
ción precisa de esos aspectos. 


PSICOLOGÍA POPULAR 


Como hemos visto, la psicología popular se ocupa de 
explicar y predecir la conducta humana. El filósofo 
Daniel DENNETT ha explorado cómo podemos explicar y 
predecir lo que alguien o algo hace !. DENNETT dice que si 
deseamos explicar por qué algo hace lo que hace y si que- 
remos predecir qué hará, podemos enfocarlo de tres ma- 
neras. Ese “algo” puede ser una máquina, un animal o 
una persona; eso no importa. Hay tres maneras de enfo- 


1 D, C. DENNETT, The Intentional Stance. Cambridge, Mass., Brad- 
ford Books/MIT Press, 1987. (Trad. cast.: La actitud intencional. Barce- 
lona, Gedisa, 1991.) 
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carlo, tres “posturas” que pueden adoptarse. Digamos 
que ese “algo” es un reloj despertador y usted desea expli- 
car por qué le despertó esta mañana y predecir a qué hora 
lo hará el día siguiente. 

En primer lugar, está la postura física. Usted podría 
describir cómo está hecho el reloj, los dientes, las ruedas 
y las palancas, etc. Cuando se ponen de una cierta mane- 
ra, la alarma suena. Sin embargo, hay muchas clases di- 
ferentes de despertadores: los mecánicos con dientes y 
ruedas, los eléctricos con transistores y música, los elec- 
trónicos con pilas y zumbidos de tono alto. Cada uno 
requiere una explicación diferente, a menos que pasemos 
a otra postura. 

La segunda postura que podemos adoptar es la del 
diseño. Si adoptamos una postura de diseño, podemos 
ofrecer las mismas explicaciones y hacer las mismas 
predicciones para todos los diferentes modelos de des- 
pertadores. Asumimos que los relojes no tienen fallos de 
funcionamiento, es decir, que todos funcionan adecua- 
damente. Entonces predecimos que se comportarán tal 
como están diseñados para hacerlo. Este nivel de explica- 
ción es un nivel funcional. Puede que las tres clases de 
relojes tengan que manejarse de maneras muy diferentes, 
pero si adecuamos cada uno para que nos despierte a las 
siete en punto, todos lo harán. 

La tercera postura que podemos adoptar es la in- 
tencional. Tratamos al objeto, animal o persona como a 
un agente racional. Inferimos sus creencias y deseos, y 
predecimos que actuará para cumplirlos a la luz de sus 
creencias. Obviamente, esta postura es bastante extrava- 
gante para nuestro ejemplo del despertador. Tendríamos 
que asumir que el aparato quería despertarnos, no desea- 
ba que llegáramos tarde al trabajo y creía que lo conse- 
guiría haciendo sonar su alarma. No necesitamos atribuir 
creencias y deseos a los despertadores para explicar y pre- 
decir lo que hacen. Pero, como muestra DENNETT, a veces 
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la postura intencional es la que mejor se puede adoptar 
con respecto a una máquina que sea mucho más compli- 
cada que un despertador, como un ordenador que juegue 
al ajedrez. Puede que no comprendamos nada de su 
soporte físico, de manera que nos sea imposible adoptar 
una postura física hacia él. Puede que tampoco compren- 
damos nada de su soporte lógico —cómo se ha progra- 
mado la máquina, cómo se ha diseñado su compor- 
tamiento— y, así, no podamos adoptar una postura de 
diseño hacia ella. Sin embargo, entendemos que fue crea- 
da para ganarnos al ajedrez y, por tanto, si adoptamos 
una postura intencional, podemos predecir sus movi- 
mientos. La máquina “quiere” interceptar nuestro jaque y 
“cree” que puede hacerlo moviendo su reina, de manera 
que predecimos que eso es lo que hará. Es una forma sim- 
ple y poderosa de entender una máquina complicada. En 
efecto, el hecho de que la postura intencional tenga tanto 
éxito para comprender los ordenadores ha llevado a mu- 
chas personas a concluir que estas máquinas piensan. 

Aunque habitualmente no necesitamos adoptar la 
postura intencional hacia las máquinas, es la que a menu- 
do adoptamos hacia las personas. Por supuesto, es la psi- 
cología popular. La postura intencional de DENNETT es la 
base teórica de la psicología popular. Considera- 
mos a las personas como agentes racionales y asumimos 
que actuarán para satisfacer sus deseos, dadas sus creen- 
cias. Quizá no fue su despertador el que le hizo salir de su 
sueño esta mañana a las siete. Quizá fue su hija de 4 años. 
¿Por qué lo hizo? Usted podría adoptar una postura fí- 
sica: ella le despertó porque tenía hambre. Bien, eso 
explicaría por qué se despertó ella, pero no explica por qué 
saltó de la cama y vino a despertarlo. Una explicación fí- 
sica de todo eso podría complicarse mucho. Sería más 
sencillo adoptar la postura intencional: la niña le desper- 
tó porque tenía hambre y quería algo de comer, y creía 
que usted se lo proporcionaría. 
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¿Por qué se llama intencional a esta tercera postu- 
ra, la base teórica de la psicología popular? Porque las 
creencias y los deseos que la postura atribuye son estados 
intencionales. Fue Franz BRENTANO, un filósofo austríaco 
del siglo xIx, quien llamó intencionales a estos estados 
mentales, dando nuevo impulso a un término utilizado 
por los filósofos medievales ?. “Intencional” tiene aquí un 
significado técnico, no el ordinario de “deliberado” o “a 
propósito”. (Algunos autores utilizan una “I” mayúscula 
para distinguir el término filosófico del ordinario, pero 
no es posible fiarse de esto, porque no todos lo hacen.) 
BRENTANO hablaba de la intencionalidad, en este sentido 
especial, como “la marca de lo mental”. 

Más recientemente y de manera coloquial, se ha cali- 
ficado a esta intencionalidad de “sobreidad”. Los estados 
intencionales, o mentales, son siempre sobre algo, sobre 
objetos y hechos en el mundo o quizá sobre cosas inexis- 
tentes, como en “La niña cree que el ratoncito Pérez vie- 
ne por la noche”, pero incluso ahí la creencia es sobre 
algo. Si usted dice que tiene una creencia y le pregunto 
sobre qué es, sería extraño que me replicara: “Sobre 
nada. Simplemente tengo una creencia, eso es todo”. Las 
creencias son creencias sobre algo; los deseos son deseos 
de algo. Las intenciones, en sentido cotidiano, son un ti- 
po de estado intencional, en sentido filosófico, y también 
son sobre algo; las intenciones lo son de hacer algo. Esto 
arroja dudas sobre si las emociones son estados intencio- 
nales o no. Por ejemplo, puede que beber martinis le haga 
sentirse feliz. Si le pregunto qué le hace sentirse así, 
podría responderme de forma bastante razonable: “Oh, 
nada. Sencillamente me siento feliz”. Del mismo modo, 


2 F, BRENTANO, “The Distinction between Mental and Physical Phe- 
nomena”, en Realism and the Background of Phenomenology, R. M. 
CHISHOLM, ed., Nueva York, Free Press, 1960 (Publicado originalmente 
en alemán en 1874.), págs 39-61. 


© Ediciones Morata, S. L. 


¿Qué hace la mente? 37 


es posible sentir sólo desesperación; puede que no sea 
respecto a cosa alguna. Sin embargo, a menudo las emo- 
ciones son sobre algo: estoy triste porque mi amigo debe 
trabajar hasta tarde esta noche, pero estoy contenta de 
que podamos salir a cenar juntos mañana por la noche. 
Así pues, las creencias, los deseos, las intenciones y algu- 
nas emociones son estados intencionales, y son lo que 
atribuimos cuando adoptamos la postura intencional. 

Un “sistema intencional” es cualquier cosa para la que 
funcione la postura intencional: una persona o un arte- 
facto al que atribuimos creencias y deseos para explicar 
su conducta. Nuestra actitud cuando adoptamos la pos- 
tura intencional hacia una persona o un objeto diferirá 
según pensemos que la persona o el objeto en cuestión 
está adoptando también una postura intencional hacia sí 
mismo y hacia nosotros. Es decir, podemos reconocer sis- 
temas con niveles diferentes de intencionalidad, como 
dice DENNETT. Existe un nivel de orden cero, pero este 
nivel en realidad no cuenta, porque en este caso no re- 
conocemos intencionalidad alguna al sistema, ya que no 
tiene creencias o deseos. Para explicar su conducta debe- 
mos adoptar hacia él o bien una postura física o una pos- 
tura de diseño, como hicimos con los despertadores: Se 
comporta como lo hace porque ha sido hecho de ese 
modo o porque ha sido condicionado de ese modo. Este 
sistema no es intencional y la postura intencional no 
explicará su conducta. 

El nivel siguiente es el primer orden; un sistema 
intencional de primer orden tiene creencias y deseos, y 
podemos predecir su conducta considerando esas creen- 
cias y deseos. Sin embargo, el sistema no tiene creencias 
sobre las creencias de los otros. Actúa sólo para influir en 
lo que otro individuo hace, no en lo que la otra persona 
piensa. Quizá esto podría explicar la conducta de su hija 
de 4 años, cuando le despertó a las siete de la mañana. 
Ella quería algo de comer, y creía que usted se lo daría. Le 
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despertó para que se levantara y le hiciera el desayuno. 
No pensaba en lo que usted creía, sólo en lo que usted 
haría. Era un sistema de primer orden. 

Un sistema intencional de segundo orden no sólo tiene 
creencias, también es un sistema recursivo; puede re- 
flexionar sobre sí mismo. Tiene creencias sobre sus 
propias creencias y sobre las de otros. Cree que los otros 
tienen creencias y deseos, y actúa para influir en lo que 
piensan, no en lo que hacen. O, más bien, actúa para 
influir en lo que hacen los otros influyendo en lo que 
piensan. Quizá usted quería dormir y le dijo a la niña que 
era demasiado pronto para desayunar. Quizá ella se fue 
un rato y luego volvió y le contó que el baño estaba inun- 
dado, o que había alguien en la puerta de entrada. Usted 
saltó de la cama y ella dijo: “Te engañé. ¿Me puedes hacer 
el desayuno?” Esta niña de 4 años es un sistema intencio- 
nal de segundo orden. Los sistemas de segundo orden 
no sólo tienen creencias y deseos, también se atribuyen 
creencias y deseos a sí mismos y lo hacen a otros. Com- 
prenden engaños, mentiras, secretos y creencias falsas. 
Adoptan la postura intencional y, al hacerlo, pueden 
manipular a otras personas manipulando sus creencias y 
deseos. 

¿Por qué DENNETT lo llama postura intencional? Por- 
que es un lugar en el que estar, una posición que se adop- 
ta al atribuir creencias y deseos al sistema para explicar 
sus acciones. No compromete en cuanto a si el sistema 
tiene realmente creencias y deseos, y si las creencias y los 
deseos son reales. Sin embargo, algunos teóricos conside- 
ran las creencias y los deseos como estados reales, y se 
interesan por lo que son realmente estos estados. En últi- 
mo análisis, son estados cerebrales causados por patro- 
nes particulares de activación de las neuronas. Sin 
embargo, aunque el cerebro subyace a la mente, todavía 
podemos hablar sobre organización en el nivel mental. 
Las creencias y los deseos son estados mentales que se 
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representan en la mente. Estamos lo bastante familiariza- 
dos con la noción de representación en el caso de los 
dibujos y las fotografías. Comprendemos que aunque la 
imagen es “sólo” un patrón de marcas en un trozo de 
papel, representa otra cosa. Del mismo modo, las creen- 
cias y los deseos son “sólo” patrones de activación en 
nuestras células cerebrales, pero estos patrones represen- 
tan otra cosa. 


REPRESENTACIÓN MENTAL 


Los estados mentales como las creencias y los deseos 
son representaciones que median nuestra actividad en el 
mundo. Nos proporcionan una relación psicológica con 
la realidad. En el caso de las relaciones físicas, existe una 
conexión directa con la forma en que son realmente las 
cosas, pero en el caso de las relaciones psicológicas, la co- 
nexión es a menudo indirecta. 

¿Qué significa esto? Considere este ejemplo: Tom re- 
coge cerezas de su árbol y las transporta al mercado. 
Nancy compra algunas y las lleva a casa. Sus hijos las 
comen. En todos estos casos existe algún tipo de relación 
física, o material, entre la persona y las cerezas: recoger, 
transportar al mercado, comprar, llevar, comer. ¿Qué hay 
de las relaciones psicológicas? Tom tiene la intención de 
vender las cerezas; Nancy piensa que las cerezas están 
maduras; los niños quieren comerlas. En estos casos, 
existe una relación psicológica entre la persona y las cere- 
zas: tener la intención, pensar, querer. ¿Cuál es la diferen- 
cia entre los dos casos? 

Hay tres diferencias esenciales. En primer lugar, cuan- 
do hablo sobre las cerezas que se recogen, compran y 
comen, puedo referirme a ellas de diversas maneras: los 
niños comieron cerezas, los niños comieron fruta de los ár- 
boles de Tom, los niños comieron un tipo de drupa, los 
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niños comieron fruta de Prunus cerasus. Todas estas 
expresiones se refieren a los mismos objetos, no importa 
cuál utilice. Sin embargo, cuando hablo sobre relaciones 
psicológicas, sí importa. Nancy creía que eran cerezas, 
puede que no haya creído que era fruta de Prunus cera- 
sus. Los niños querían cerezas, no drupas. Por tanto, en el 
caso de las relaciones físicas, la referencia es transparen- 
te: la relación física se transparenta, por decirlo así, sigue 
siendo la misma cualquiera que sea la manera en que me 
refiera al objeto. Sin embargo, en el caso de las relaciones 
psicológicas, la referencia es opaca: si me refiero al obje- 
to de una manera diferente, la relación puede no transpa- 
rentarse, puede no sostenerse. Es decir, los estados inten- 
cionales se caracterizan por la opacidad referencial. 

En segundo lugar, cuando hablo sobre una relación no 
psicológica, la verdad de lo que digo depende de los 
hechos materiales en el mundo. Por ejemplo, “Nancy se 
comió las cerezas, que estaban maduras”. Eso es verdad 
si lo estaban y falso si no lo estaban. Pero cuando hablo 
de una relación psicológica o intencional, como “Nancy 
creía que las cerezas estaban maduras”, la aseveración 
puede ser cierta cualquiera que sea el estado real de éstas. 
Es decir, en el caso de las relaciones físicas, la verdad es 
explicada, o está implicada, por las cosas y los hechos en 
el mundo, pero no lo está en el caso de las relaciones psi- 
cológicas. En tercer lugar, la existencia está implicada, o 
no, de una manera similar. “Las cerezas están en la cesta” 
es cierto sólo si hay cerezas en la cesta, pero Nancy pue- 
de creer que hay cerezas en la cesta incluso si los niños se 
las han comido todas. 

Es poco probable que el proverbial hombre o mujer 
de la calle hayan oído hablar de “opacidad referencial” y 
la “no implicación de la verdad y la existencia”, pero no 
obstante comprenderán intuitivamente estos rasgos de la 
representación mental. En efecto, esta comprensión es 
una parte fundamental de nuestra psicología popular. 
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Nos permite comprender reacciones de todos los días, 
como la sorpresa de alguien cuando las cosas resultan 
ser diferentes de lo que se esperaba, y las acciones equivo- 
cadas comunes, como que alguien busque algo en el lugar 
que no es. Estas acciones y reacciones se producen porque 
las personas se relacionan con el mundo indirectamente, a 
través de sus representaciones mentales de él, y actúan 
sobre la base de esas representaciones incluso en los casos 
en que éstas no reflejan con precisión la realidad. 

Imagine esta escena: Un hombre vuelve a casa de la 
tienda con una bolsa de manzanas, que pone en el frigo- 
rífico antes de salir al jardín. Una mujer entra en la coci- 
na buscando algo de comer. Ve las manzanas en el frigo- 
rífico, toma una y la muerde. Al encontrarla demasiado 
fría, las cambia al armario. Más tarde, el hombre vuelve 
a la cocina. “Tengo hambre”, dice, “Me voy a comer una 
manzana”. No nos sorprende que mire en el frigorífico, ni 
que no encuentre las manzanas allí. El que no nos sor- 
prendamos demuestra algunos aspectos fundamentales 
de nuestra comprensión de sentido común de la repre- 
sentación mental. En primer lugar, creemos que existe un 
mundo real ahí fuera, un mundo que incluye cosas reales, 
como manzanas y frigoríficos. Estas cosas reales existen, 
y existen con independencia de nuestros pensamientos 
sobre ellas. En segundo lugar, creemos que tenemos pen- 
samientos sobre estas cosas, y a veces estos pensamientos 
no reflejan cómo son de verdad las cosas en el mundo. 
Sin embargo, en todo caso actuamos, no basándonos en 
cómo son realmente las cosas, sino en cómo pensamos 
que son. Es decir, obramos de acuerdo con nuestra repre- 
sentación mental del mundo. 

Esta comprensión de la representación mental es fun- 
damental para nuestra psicología popular, para nuestra 
teoría de la mente. Se encuentra tan profundamente arrai- 
gada en nuestra forma de pensar que nos es casi imposible 
imaginar cómo sería no pensar de esta manera. Sin em- 
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bargo, hubo un tiempo en que no lo hacíamos. No es una 
comprensión con la que hayamos nacido, ni se adquiere 
en seguida. A los 2 años de edad, no pensábamos de esta 
manera, pero a los 5 sí. ¿Qué ocurre, pues, entre los 2 y 
los 5 años que permite a los niños desarrollar esta forma 
de pensar sobre el mundo?: Los niños alcanzan la com- 
prensión de la representación mental, descubren la mente. 


LA COMPRENSIÓN DE LA REPRESENTACIÓN 
POR LOS NIÑOS 


En el capítulo anterior expuse que los niños tienen que 
hacer dos descubrimientos sobre la mente: qué es y qué 
hace. Dije que la mente representa —eso es lo que hace— 
y que la mente es la suma de estas representaciones men- 
tales —eso es lo que es—. Así, podemos concebir la repre- 
sentación de dos maneras. “Una representación” es un 
estado mental: un pensamiento, un deseo, una creencia, 
una intención, etc., mientras que “representación” (sin el 
artículo indefinido) es el acto de formar estos estados 
mentales. Así, la representación es tanto una actividad 
como una entidad, tanto un proceso como un producto. Es 
el proceso por el que la mente produce representaciones. 

Esto significa que, al principio, los niños podrían 
comprender la representación mental sólo parcialmente. 
Entenderían que las creencias y los deseos son entidades 
mentales, separadas de la realidad y, por tanto, no con- 
fundirían los pensamientos y las cosas. Considerarían 
estas entidades mentales como estados no observados 
que, en cierto sentido, son posibles situaciones alternati- 
vas a la situación real ?. Además, serían capaces de utili- 


3 J. PERNER, Understanding the Representational Mind. Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991. (Trad. cast.: Comprender la 
mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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zar su conocimiento de estos estados no observados para 
hacer predicciones sobre las acciones de las personas. 
Todo esto podrían hacerlo con sólo una comprensión par- 
cial de la representación. 

Una comprensión más completa incluiría darse cuen- 
ta de que las creencias y los deseos no son sólo cosas que 
existen en la mente, sino representaciones producidas 
por ella que tienen ciertas maneras específicas de relacio- 
narse con el mundo. Algunos estados mentales son sola- 
mente pensamientos sobre cosas en el mundo; las creen- 
cias, por otra parte, representan el mundo de una manera 
particular. Josef PERNER subraya esto con mucha claridad 
en su distinción entre pensar en y pensar que *. Puedo pen- 
sar en usted trabajando en su escritorio, tumbado en la 
playa, durmiendo en la cama —en todas las situaciones 
posibles— y puedo hacerlo en todas ellas al mismo tiem- 
po. Sin embargo, no puedo pensar que usted está traba- 
jando en su escritorio, que está tumbado en la playa y que 
está durmiendo en su cama, todo al mismo tiempo. No 
puedo considerar seriamente que el mundo es de tres 
maneras diferentes a la vez. Fundamentalmente, consi- 
dero que las cosas son de una manera y estimo que esa 
manera es verdadera. Si pienso seriamente que usted ha 
salido de vacaciones y está tumbado en la playa, me sor- 
prenderá verlo en su oficina, trabajando en su escritorio. 
Nos sorprendemos cuando nuestras creencias resultan 
ser falsas. Sin embargo, aunque sepa que ha salido de 
vacaciones, todavía puedo pensar en usted en su oficina. 

Existe una diferencia importante entre esta compren- 
sión parcial de la representación y una comprensión más 
completa, como mostrarán capítulos posteriores. Com- 


4 J. PERNER, “On Representing That: The Asymmetry between Belief 
and Desire in Children's Theories of Mind”, en Children's Theories of 
Mind: Mental States and Social Understanding, D. FRYE y C. MOORE, eds., 
Hillsdale, N. J., Erlbaum, 1991, págs. 139-155. 
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prender las creencias y los deseos como entidades menta- 
les permite toda clase de predicciones y explicaciones 
de las acciones de las personas. Sin embargo, hay situa- 
ciones en las que esto falla. Un caso obvio es el de la 
acción equivocada, como en el ejemplo del hombre que 
buscaba las manzanas en el frigorífico. No sólo pensaba 
en las manzanas en el frigorífico, pensaba que las man- 
zanas estaban allí. Los niños no podrán entender esta 
acción equivocada si no comprenden la actividad repre- 
sentacional, si no entienden que las personas representan 
el mundo y consideran que el mundo es como las repre- 
sentaciones que han formado. 

Cuando digo que los niños tienen que comprender la 
actividad representacional, por supuesto no quiero decir 
que tengan que comprender los procesos neuropsicológi- 
cos. En efecto, estos procesos están por debajo del cono- 
cimiento consciente y fuera del alcance de la mayoría de 
los adultos. Simplemente deseo expresar que el niño en- 
tiende que la mente es activa —analiza e interpreta situa- 
ciones y revisa continuamente sus interpretaciones a la 
luz de situaciones cambiantes— y no es solamente un 
soporte pasivo para las entidades mentales. Ésta es la dis- 
tinción psicológica popular entre la mente como un reci- 
piente y la mente como un procesador *. Esta diferencia- 
ción permite a los niños entender que las personas no 
tienen acceso directo a la realidad, sino que construyen y 
analizan el mundo en su mente. Esencialmente, les per- 
mite comprender no sólo que los pensamientos y las 
cosas son diferentes, sino también cómo se relacionan. El 
pensamiento del hombre trataba de dónde estaban las 
manzanas. Es decir, su creencia se refería al lugar de 


5 R. D'ANDRADE, “A Folk Model of the Mind”, en Cultural Models in 
Language and Thought, D. HOLLAND y N. QUINN, eds., Cambridge, Cam- 
bridge University Press, 1987, págs. 112-148. 
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las manzanas, que él había puesto en el frigorífico. Re- 
cuerde, sin embargo, que la mujer las había trasladado al 
armario y, por tanto, el pensamiento de él se refería a ese 
lugar, a esas mismas manzanas que ahora estaban en el 
armario. Pero recuerde también que él no había visto a 
ella cambiarlas de lugar; pensaba que todavía estaban en 
el frigorífico. Es decir, su representación de las manza- 
nas, que en realidad están en el armario, las representaba 
como si estuvieran en el frigorífico *. 

Los niños adquieren una comprensión de la repre- 
sentación en ambos sentidos, como entidad mental y 
como actividad mental, en otras palabras, como pro- 
ducto y proceso, a medida que descubren la mente. Qui- 
zá fuera más claro si, con PERNER, no nos refiriéramos a 
la comprensión parcial como representacional. Podría- 
mos concebirla como una comprensión mentalista pero 
no representacional de la creencia y el deseo. Podría- 
mos hacerlo así. Sin embargo, no todos lo hacen, como 
veremos en capítulos posteriores, de manera que debe- 
mos tener presentes estos dos usos diferentes de “repre- 
sentación”. 


EL CONTEXTO CULTURAL 


Se debe prestar atención a una cuestión adicional: el 
alcance de la diversidad cultural en nuestra compren- 
sión de la vida mental, en nuestras teorías de la mente. 
¿Hay una forma común a toda la humanidad de com- 
prender la representación mental? ¿Creen las personas 
en todas partes que hay un mundo que existe con inde- 
pendencia de sus pensamientos y que esos pensamientos 


$ PERNER, Understanding the Representational Mind, Cap 2. (Trad. 
cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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pueden no reflejar siempre el modo en que son realmen- 
te las cosas? 

Es obvio y trivial decir que las diferentes culturas son 
similares y distintas: similares porque todas las personas 
tienen un cuerpo, una mente y unos procesos fisiológicos 
parecidos, y viven en un mundo en el que se aplican las 
mismas leyes básicas de la física y la química; distintas 
debido a las innumerables diferencias de la organización 
social y el lenguaje. Esto indica que habrá tanto similitu- 
des como diferencias en las teorías psicológicas popula- 
res en culturas distintas, y los datos, aunque algo escasos, 
apoyan esta idea. 

¿Cómo podríamos comenzar a investigar la teoría psi- 
cológica popular de las personas en otra cultura? ¿Cómo 
averiguaríamos su forma de comprender las creencias, 
los deseos, las intenciones y las emociones que se atribu- 
yen cuando adoptamos la postura intencional? ¿Cómo 
podríamos saber si atribuyen creencias y deseos a otros 
para explicar y predecir sus acciones? Las creencias y los 
deseos son estados ocultos; se pueden expresar y atribuir 
en el lenguaje pero, incluso en ese caso, las variaciones en 
la expresión lingúística pueden esconder aspectos comu- 
nes subyacentes. Quizá por esta razón la investigación 
transcultural se ha centrado en el papel de la emoción en 
las teorías psicológicas populares. Las emociones están 
unidas a las creencias y los deseos, pero no están ocultas 
de la misma manera. Se pueden mostrar sin lenguaje, 
en la expresión facial y los gestos. Por ejemplo, una per- 
sona puede mostrar sorpresa si su creencia resulta ser 
falsa, o puede tener apariencia alegre si se cumple su 
deseo, etc. La producción e interpretación de estas expre- 
siones no verbales ¿tienen lugar en todas las culturas? 
y, si es así, ¿ocurren de manera similar en circunstancias 
semejantes? 

Charles DarwIN afirmó en el siglo xIx que la expresión 
facial de la emoción y el reconocimiento y compren- 
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sión de estas expresiones son características innatas y 
universales de la humanidad ”. Desde entonces, los psi- 
cólogos han intentado evaluar la afirmación de DARWIN 
investigando la producción y el reconocimiento de 
expresiones faciales diferentes por personas de culturas 
muy distintas y por niños muy pequeños. Por ejemplo, 
Paul EKMAN y sus colaboradores han mostrado que per- 
sonas de diversas culturas, tanto alfabetizadas como 
analfabetas, pueden producir y reconocer expresiones de 
seis emociones básicas, que podríamos llamar alegría, 
ira, tristeza, enfado, miedo y sorpresa, aunque estas dos 
últimas a veces se confundían 8. Los participantes en 
estos estudios escuchaban una historia en la que era pro- 
bable que un personaje experimentara una de estas emo- 
ciones, como la alegría, y luego o bien escogían una foto- 
grafía de un rostro alegre a partir de varias fotografías 
que reflejaban expresiones diferentes o imitaban un ros- 
tro alegre cuando les pedían que mostraran cómo se sen- 
tía el personaje de la historia. Otros investigadores han 
manifestado que los bebés producen expresiones de 
estas emociones diferentes en un momento muy tempra- 
no de la vida y parecen reconocer al menos algunas de 
ellas desde una edad bastante temprana (véase el Capítu- 
lo IIT) ?. Así, parece que DARWIN tenía razón al proponer 
una base innata y universal al menos para algunas emo- 
ciones. 


7 C. DARWIN, The Expression of the Emotions in Man and Animals. 
Londres, Murray, 1872. (Trad. Cast.: La expresión de las emociones en 
los animales y en el hombre, Madrid, Alianza, 1984.) 

8 P, EKMAN y W. FREISEN, “Constants across Cultures in the Face 
and Emotion”, Journal of Personality and Social Psychology 117, 1972, 
páginas 124-129. 

2 P, L. HARRIS, Children and Emotion: The Development of Psycho- 
logical Understanding. Oxford, Basil Blackwell, 1989. (Trad. cast.: Los 
niños y las emociones: el desarrollo de la comprensión psicológica. 
Madrid, Alianza, 1992.) 
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Sin embargo, los antropólogos han descrito también 
diferencias en el reconocimiento de las emociones por 
personas de culturas diferentes. Si tuviéramos que com- 
parar los términos ingleses para las emociones con los de 
otras lenguas, encontraríamos que algunos pueblos utili- 
zan una sola palabra para emociones que se distinguen 
en lengua inglesa, algunos pueblos diferencian varias 
emociones donde sólo hay un término en inglés, y algu- 
nos tienen una sola palabra para una emoción que en 
inglés sólo se puede parafrasear. Además, los antropólo- 
gos indican que algunas culturas tienen conceptos de 
emoción que parecen no tener equivalente en lengua 
inglesa. Por ejemplo, los ifaluk de Micronesia experimen- 
tan fago, una especie de mezcla de compasión, amor y 
tristeza '%. Sin embargo, en todos estos casos se pueden 
comprender en cierto grado las palabras y conceptos de 
otra cultura en función de las emociones básicas que 
todas las culturas parecen compartir. Creemos que los 
niños experimentan estas emociones básicas en todas 
partes y pueden reconocerlas y atribuirlas a otros. Las 
emociones más complejas, particulares a una cultura, se 
adquieren y comprenden durante el desarrollo, a medida 
que los niños asimilan la teoría de las emociones de su 
cultura !!. 

¿Qué hay entonces de las psicologías populares de las 
que forman parte estas teorías de las emociones? La psi- 
cología de las creencias y los deseos, ¿es universal o es 
específica a la cultura occidental? De nuevo, parece que 
existe una igualdad básica que subyace a las diferencias 
culturales, reflejo de la similitud básica de nuestro yo físi- 


10 C, Lurz, “Goals, Events, and Understanding in Ifaluk Emotion 
Theory”, en Cultural Models in Language and Thought, HOLLAND y 
QUINN, eds., págs. 290-312. 

11 Harris, Children and emotion. (Trad. cast.: Los niños y las emo- 
ciones: el desarrollo comprensión psicológica. Madrid, Alianza, 1992.) 
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co, que sirve de fundamento a los rasgos muy diferentes 
de nuestros sistemas sociales !?. Las personas en todas 
partes tratan de explicar sus propias acciones y de com- 
prender las acciones de los otros en función del código 
moral de su sociedad. Esto indica que existe un recono- 
cimiento general del yo, y del yo a diferencia de los otros 
y del mundo físico. Es decir, la consciencia de sí mismo es 
una característica humana universal. Lo variable es el 
modo de conceptualizar el control de las acciones del yo, 
el lugar donde se percibe que está el locus de control. 
¿Está dentro de la persona o es alguna fuerza externa? 
En la cultura occidental consideramos que es interno: 
las personas controlan sus propias acciones y son res- 
ponsables de sus resultados. Nuestra práctica de asignar 
elogios y culpas, nuestro sistema de justicia legal y nues- 
tra comprensión de las emociones de orgullo, vergüenza 
y culpa dependen de esto. Esta comprensión de la causa 
interna de las acciones se adquiere a una edad temprana. 
Como atestiguarán los padres, preguntar “¿Por qué?” es 
una ocupación predilecta de los preescolares, que pueden 
comprender y explicar por qué alguien hizo algo en tér- 
minos de estados internos, como lo que la persona quería 
o pretendía hacer. También pueden justificar sus propias 
acciones recurriendo a sus intenciones. Judy DUNN cita a 
un niño que todavía no había cumplido los 3 años de 
edad que respondió a la orden de su madre de que se 
levantara del sofá diciéndole que estaba intentando lim- 
piar la televisión: “Voy a tratar de quitar una pintura. 
Todo lo que estoy intentando hacer es —ya va, ya va” 13, 


12 A. Lock, “Universals in Human Conception”, y P. HEELAs, “The 
Model Applied: Anthropology and Indigenous Psychologies”, en Indige- 
nous psychologies, P. HEELAS y A. Lock, eds. Londres, Academic Press, 
1981, págs 19-36 y págs 39-63. 

13 J. DUNN, The Beginnings of Social Understanding. Cambridge, 
Mass., Harvard University Press, 1988, pág. 33. 
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Más tarde, en la escuela, los niños occidentales pueden 
adquirir una comprensión más técnica del control inter- 
no a medida que aprenden cosas sobre el cerebro y la 
mente. Pero incluso antes de eso, puede que les digan que 
“usen la cabeza” o que oigan rimas como ésta en Barrio 
Sésamo: 


Tengo una mente y mi mente me ayuda, 
En todo lo que hago y veo. 


En el razonamiento de los adultos también aparecen 
conceptos técnicos comprendidos sólo en parte; por 
ejemplo, en el recurso a la idea freudiana de los impulsos 
inconscientes para explicar las acciones. Estas fuentes 
son internas, aunque fuera del control personal. Los adul- 
tos americanos de clase media, al preguntarles por qué 
escogieron su profesión, pueden explicar su elección re- 
firiéndose a principios de la psicología freudiana popu- 
lar !4. Pero a veces, podemos asignar el control fuera de la 
persona, como cuando recurrimos a la astrología: “Esta- 
ba escrito en las estrellas”. Es posible que incluso aque- 
llos de nosotros que creemos firmemente en un locus de 
control interno, consultemos nuestro horóscopo en el 
periódico cada mañana. En las culturas no occidentales, 
la idea de agentes externos de control puede ser más co- 
rriente. Por ejemplo, los dinca del sur de Sudán no com- 
parten nuestra idea de responsabilidad propia, y no 
conocen nuestra emoción de culpa. Tienen un concepto 
que corresponde a la conciencia (mathiang gok), pero es 
una fuerza externa. Actúa desde fuera de la persona y 
puede utilizarla algún otro; por ejemplo, si alguien no ha 


14 C, LinDE, “Explanatory Systems in Oral Life Stories”, en Cul- 
tural Models in Language and Thought, HOLLAND y QUINN, eds., pági- 
nas 343-366. 
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pagado una deuda, el acreedor puede infligir mathiang 
gok al deudor "°. 

En la actualidad, hay pocas investigaciones transcul- 
turales en el desarrollo de las psicologías populares, pero, 
en capítulos posteriores, me referiré a los estudios exis- 
tentes. Diversas culturas parecen reconocer etapas de la 
niñez similares. Por ejemplo, los nativos de las islas Fidji 
reconocen el final de la primera infancia cuando sus hijos 
adquieren vakayalo (sentido) a los 2 años de edad y los 
inuís utku, cuando sus hijos adquieren ¡huma (razón) a 
los 2 años; los estadounidenses señalan la nueva indepen- 
dencia de los niños de 2 años reconociendo el comienzo 
de los “terribles dos” 1?. Del mismo modo, en muchas cul- 
turas se considera que los niños están preparados para la 
educación formal cuando tienen 5 ó 6 años. Muchos de 
los avances analizados en capítulos posteriores, que se 
realizan a medida que los niños descubren la mente, en 
términos occidentales, son fundamentales para esta dis- 
posición a la escolarización. 


15 Herras, “The Model Applied”. 
16 M. CoLE y S. R. CoLE, The Development of Children. Nueva York, 
Scientific American Books, 1989. 


© Ediciones Morata, S. L. 


CAPÍTULO II 


PERSONAS Y COSAS 


¿Cuándo comienzan los niños a descubrir la mente? 
¿Saben algo sobre la mente los niños en la edad del corre- 
teo, o incluso los bebés? Examinamos a una niña recién 
nacida: su cabeza cae pesadamente a un lado, sus ojos no 
se enfocan sobre los nuestros. ¿Puede pensar? ¿Qué está 
pensando? ¿Cuánto comprende? Nos preguntamos sobre 
estas cuestiones, pero a ella le hablamos como si com- 
prendiera. Y un maravilloso día, 2 Ó 3 meses después, sus 
ojos encuentran los nuestros y una sonrisa ilumina su 
rostro. Ahora es sencillo tratarla como una persona de 
verdad. Pero ¿qué piensa?, ¿qué quiere? y ¿qué siente? 
¿Cuánto sabe sobre sí misma y sobre nosotros, sobre sus 
pensamientos y sentimientos, y sobre los nuestros? 
¿Cómo es ser bebé? 


LOS PRIMEROS MESES 


Estas preguntas son muy antiguas. Sin embargo, los 
últimos veinticinco años han proporcionado muchas res- 
puestas nuevas. Los psicólogos del desarrollo han encon- 
trado nuevas maneras de plantear estos interrogantes, de 
forma que puedan responderlos niños muy pequeños, 
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incluso recién nacidos *. Por supuesto, ellos todavía no 
pueden hablarnos directamente, pero desde el principio 
los bebés pueden chupar, mirar y volver la cabeza a un 
lado o a otro mientras están acostados. Los investigado- 
res han utilizado estas tres respuestas para descubrir 
lo que los bebés saben y quieren. Por ejemplo, ¿qué les 
gusta mirar? ¿Prefieren unas cosas a otras? Si ponemos 
objetos diferentes a cada lado de la cabeza de un bebé 
mientras está echado, ¿mirará a uno más que a otro? Si 
los dos objetos tienen diferente olor, ¿podrá discriminar 
entre ellos? Si un bebé no parece preferir una cosa a la 
otra, ¿podrá distinguirlas? Podemos formular esta pre- 
gunta utilizando un paradigma de habituación/deshabi- 
tuación. Mostramos al bebé la misma cosa muchas veces 
hasta que se aburre y no la mira mucho tiempo; se ha 
habituado a ella. Entonces le mostramos algo diferente. 
¿Examina durante más tiempo el objeto nuevo o parece 
aburrirle tanto como el que ha visto una y otra vez? Si lo 
mira más tiempo, es decir, si se deshabitúa, sabemos que 
le parece diferente al que estaba mirando antes. 

Nuestras preguntas se convierten entonces en: ¿Qué les 
gusta mirar a los bebés? y ¿qué les gusta escuchar? ¿Qué 
tipos de cambios advierten en su entorno? Y una pregunta 
de suma importancia: ¿qué nos dice esto sobre su com- 
prensión de las personas y su descubrimiento de la mente? 

Desde el principio mismo, los bebés prestan atención 
a las personas y advierten su presencia o, en el lenguaje 
de laboratorio, prefieren los estímulos sociales a los no 
sociales ?. Podemos decir esto a partir de experimentos 


1 D, N. STERN, The Interpersonal World of the Infant. Nueva York, 
Basic Books, 1985. (Trad. cast.: El mundo interpersonal del infante: una 
perspectiva desde el psicoanálisis y la psicología evolutiva. Buenos Aires, 
Paidós, 1991.) 

2 T. FELD, Infancy. Cambridge, Mass., Harvard University Press, 
1990. [Trad. cast.: Primera infancia (De O a 2 años). Madrid, Morata, 1996.] 
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psicológicos y también lo sabemos por experiencia pro- 
pia. Tan pronto como la niña es capaz de girar la cabeza, 
podemos ver que nos sigue mientras nos movemos por la 
habitación y reconocemos el placer que parece derivar 
del contacto cara a cara. Pero ¿qué ve? ¿Sabe quién es la 
persona que ve? 

Recientemente se ha dedicado mucho esfuerzo de in- 
vestigación a estudios de la percepción del rostro hu- 
mano por bebés. En los experimentos de discriminación 
visual, los rasgos que éstos prefieren son precisamente los 
del rostro: el contraste de luz y sombra, el movimiento, la 
tridimensionalidad. Gran parte de estos trabajos han utili- 
zado dibujos esquemáticos de caras, lo que proporciona 
a los experimentadores un control preciso sobre los es- 
tímulos. Aunque algunos investigadores han descubierto 
que los bebés de 2 meses prefieren un rostro a otros patro- 
nes de igual complejidad, estos trabajos han mostrado por 
lo general que los bebés no manifiestan esta preferencia 
de manera fiable hasta los 4 ó 5 meses de edad. Sin embar- 
go, las investigaciones que han utilizado rostros reales, 
que se mueven y son tridimensionales, además de tener 
contraste y complejidad, han mostrado que niños mucho 
más pequeños, incluso de 2 ó 3 días de edad, pueden dis- 
criminar entre el rostro de su madre y el de un extraño. 

Los recién nacidos también pueden distinguir la voz 
de su madre de la de otra persona. Los bebés pueden oír 
todo lo que oímos. Les sobresaltan los ruidos repentinos 
y les tranquiliza la música rítmica, pero a lo que realmen- 
te parecen atender es a las voces humanas. Un niño que 
llora puede dejar de hacerlo cuando escucha la voz de 
su madre; otra niña, que está tranquilamente echada, 
puede empezar a mover las piernas con excitación cuan- 
do su padre comienza a hablarle. Mirando el rostro o 
atendiendo a la voz, los bebés parecen “sintonizados” a 
las personas directamente desde el principio. Nacen de 
esa manera. 
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Esto no quiere decir que los recién nacidos pueden 
diferenciar realmente entre una persona y otra, y entre 
personas y cosas, en el sentido de que sepan que es su 
madre, de que tengan un concepto de la persona. Más 
bien, lo que atrae su atención son las características 
mismas de las personas, y los niños pueden detectar di- 
ferencias entre estas propiedades. No es que toda su 
comprensión sea innata, sino que los niños tienen predis- 
posiciones innatas que les ayudan a distinguir a una per- 
sona de otra y de otras cosas en el mundo. Personas y 
cosas difieren en diversos aspectos, aunque comparten 
rasgos también: las personas tienen rostro, pero las mu- 
ñecas también lo tienen; las personas se mueven, pero las 
hojas movidas por la brisa también; las personas hablan, 
pero, en cierto sentido, también las radios lo hacen; las 
personas responden de manera contingente, es decir, 
dependiendo de lo que el niño hace, pero también puede 
hacerlo un perro o un gato domésticos. Una persona se 
caracteriza por un cierto conjunto de rasgos. Durante los 
primeros meses de vida, los niños llegan a comprender 
gradualmente que sólo una persona tiene rostro, se mueve, 
habla y les responde. Este avance es importante para su 
descubrimiento de la mente, porque las personas tienen 
mente, los objetos no. Muchos de los hitos en el primer 
año se asocian con la formación de esta distinción entre 
personas y cosas, con la adquisición de un concepto 
de persona que en último término lleve a descubrir la 
mente. 

Un hito importante es la primera sonrisa, la primera 
sonrisa real, más o menos a la de la edad de los 2 meses y 
medio o 3. Los niños más pequeños sonreirán mientras 
duermen, y también a cosas que vean u oigan cuando 
están despiertos y solos. Pero las verdaderas sonrisas 
sociales se producen sólo en respuesta a las de otra per- 
sona y, por supuesto, esas sonrisas engendran otras 
nuevas. Ésta es la primera interacción social verdadera. 
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Alrededor de medio año después se alcanza otro hito im- 
portante. Al principio, la niña corresponderá a cualquiera 
que le sonría, pero gradualmente reserva sus mejores 
sonrisas para la persona que cuida de ella todos los días, 
a menudo su madre. Y a los 7 u 8 meses de edad, puede 
no sonreír a extraños e inquietarse y llorar cuando la 
madre se aleja de su vista. Ahora no sólo conoce perso- 
nas, sino que distingue a personas individuales, y está ape- 
gada a una de ellas más que a otras. Este apego propor- 
ciona una base segura para su exploración del mundo 
y marca una nueva sensibilidad emocional. 


EL FINAL DEL PRIMER AÑO 


La investigación experimental ha mostrado que los 
niños de 5 meses pueden distinguir expresiones de emo- 
ción diferentes, como una sonrisa y un entrecejo frunci- 
do ?. Sin embargo, es posible que esto no sea un signo de 
sensibilidad emocional. Puede ser simplemente una res- 
puesta a apariencias visuales diferentes; las expresiones 
quizá no tengan significado para el niño. Unos meses 
después, el bebé es capaz de responder a su significado *. 
Se observa esto, por ejemplo, en los experimentos que 
utilizan el “precipicio visual”, un aparato diseñado para 
investigar la percepción de la profundidad de los bebés. 
La cubierta de cristal transparente es completamente 


3 C. A. NELSON, “The Perception and Recognition of Facial Expres- 
sions in Infancy”, en Social Perception in Infants, T. M. FIELD y N. A. 
Fox, eds., Norwood, N. J., Ablex, 1985, págs. 101-125. 

4 M. D. KLINNERT, J. J. CAMPOS, J. F. SORCE, R. N. EMDE y M. SVENJ- 
DA, “Emotions as Behavior Regulators: Social Referencing in Infancy”, 
en Emotion: Theory, Research, and Experience, vol. 2: Emotions in Early 
Development, R. PLUTCHIK y H. KELLERMAN, eds., Nueva York, Academic 
Press, 1983, págs. 57-86. 
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horizontal, pero la superficie inferior con un patrón di- 
bujado cae repentinamente a cierta profundidad bajo el 
cristal. A la edad en que pueden gatear, los bebés perci- 
ben esta caída y se resisten a seguir avanzando sobre 
la superficie acristalada horizontal. En esta situación, la 
expresión del rostro de la madre puede influir en su con- 
ducta. Si la madre sonríe con alegría, el bebé se anima a 
pasar sobre el cristal, pero si parece asustada, no lo hará. 
El bebé se guía por la expresión de su madre sólo en los 
momentos de incertidumbre. Si la superficie dibujada 
con un patrón es llana bajo el cristal, es decir, si no exis- 
te caída aparente, los bebés no consultan el rostro de su 
madre o, si lo hacen, cruzarán cualquiera que sea la 
expresión que tenga. Es decir, los niños utilizan esta refe- 
rencia social, como se ha llamado al fenómeno, para 
decidir cómo actuar en los momentos de incertidumbre. 
Un bebé también consultará el rostro de su madre si tro- 
pieza con una persona desconocida o un juguete nuevo. 
Se retirará si la madre se muestra hostil o asustada, pero 
se animará a acercarse si parece amistosa o alegre. Así, 
los niños evidencian que son conscientes de las reaccio- 
nes emocionales de su madre, o al menos se muestran 
capaces de responder de manera diferente a las cosas en 
el mundo dependiendo de sus expresiones faciales de 
emoción. 

Antes de los 9 meses de edad, los bebés manipulan 
juguetes y otros objetos e interactúan con las personas, 
sonriendo y balbuceando. Pero después de esta edad se 
alcanza un nuevo estadio. La referencia social marca 
su capacidad para coordinar su interacción con una 
persona y con los objetos; los niños pueden responder a 
la reacción de su madre a un objeto en el mundo. Un 
niño de 3 meses sonreirá y balbuceará a otra persona, y 
uno de 6 tenderá la mano y levantará un juguete. Pero 
a los 9 meses de edad, los niños ya no están limitados a 
interactuar sólo con una persona o sólo con cosas: 
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pueden coordinar las dos, una capacidad que es esen- 
cial para comunicarse con otros sobre las cosas en el 
mundo. 

Esta capacidad se observa en la referencia social, pero 
también en otros aspectos. Si la madre mira algo, el bebé 
seguirá la dirección de su mirada, de manera que tanto 
una como otro miren la misma cosa *. Más tarde, el bebé 
puede mirar adonde su madre le indica y puede señalar 
cosas que desea que su madre vea ?. Todas ellas son for- 
mas en las que madre y bebé pueden compartir la una el 
enfoque del otro sobre un objeto, un prerrequisito para 
comunicarse sobre él. Normalmente, una vez que nos 
hemos centrado en un tema en una conversación, nos tur- 
namos para hablar sobre ello. Los bebés también adquie- 
ren esta capacidad de turnarse antes de poder conversar 
realmente en el sentido convencional. Esto se ve muy 
pronto cuando los niños de 2 meses participan en inte- 
racciones cara a cara con su madre: bebé y madre se tur- 
nan sonriendo y balbuceando mutuamente. Sin embargo, 
existe cierta controversia sobre el grado de control de la 
interacción que tiene el bebé a una edad tan temprana. 
Algunos investigadores, como Rudolph SCHAFFER, afirman 
que la madre intercala sus turnos en pausas en la activi- 
dad del bebé”. Otros, como Colwyn TREVARTHEN, afirman 
que incluso los bebés de 2 meses se turnan realmente con 
la madre y están predispuestos de manera innata para tal 


5 M. SCAIFE y J. S. BRUNER, “The Capacity for Joint Visual Attention 
in the Infant”, Nature 253, 1975, págs. 265-266. 

$ G. BUTTERWORTH, “The Ontogeny and Phylogeny of Joint Visual 
Attention”, en Natural Theories of Mind: Evolution, Development and 
Stimulation of Everyday Mindreading, A. WHITEN, ed., Oxford, Basil 
Blackwell, 1991, págs. 223-232. 

7 H. R. SCHAFFER, The Child's Entry into a Social World. Londres, 
Academic Press, 1984. Véase especialmente el capítulo 4, “Face-to-face 
Interactions”. (Trad. cast.: Interacción y socialización. Madrid, Visor, 
1989.) 
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intersubjetividad $. No obstante, todos están de acuerdo 
en que la naturaleza de las interacciones de los bebés con 
los otros cambia en torno a los 9 meses de edad. Podemos 
ver este cambio en los juegos de dar y tomar que les 
encanta practicar en esta época. El padre ofrece una pelo- 
ta, la niña la toma, luego la devuelve al padre, y el juego 
prosigue cambiando de un lado a otro. La niña comparte 
el foco de atención del padre y participa en el intercam- 
bio, igual que en los años venideros compartirán un tema 
de conversación y se replicarán uno al otro hablando 
sobre él. 

En las interacciones con un bebé en este estadio exis- 
te realmente una “atmósfera” diferente. Hay una sensa- 
ción genuina de comunicación y de intención por parte 
del bebé. Pero quizá la cuestión más importante desde mi 
punto de vista aquí sea la de hasta qué grado los niños pe- 
queños son conscientes de lo que están haciendo y com- 
partiendo. ¿Son conscientes de sus creencias y deseos?, 
¿y de los de otros? Nadie negará que los bebés tienen 
creencias y deseos. Podemos ver su sorpresa cuando suce- 
de algo inesperado —cuando no se confirma una creen- 
cia— y presenciamos su ira cuando se frustra un deseo. 
Y cuando los bebés comunican estos estados a otros, su 
conducta parece que es intencional. Si un bebé quiere 
algo y su madre no responde de inmediato, persistirá en su 
intento de conseguirlo. Volverá a mirar a su madre y mi- 
rará el juguete de nuevo, añadirá un sonido de deseo a su 
gesto de alcanzar, elevará el volumen del sonido, y así su- 
cesivamente hasta que haya logrado su meta. Todas ellas 
son marcas de la actividad intencional. Sin embargo, la 
simple posesión de creencias, deseos e intenciones es di- 


8 C. TREVARTHEN , “The Foundations of Intersubjectivity: Develop- 
ment of Interpersonal and Cooperative Understanding in Infants”, en 
The Social Foundations of Language and Thought, D. R. OLSON, ed., Nue- 
va York, Norton, 1980, págs. 316-342. 
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ferente de una comprensión de la creencia, el deseo y la 
intención, y de la capacidad para atribuir estos estados a 
otros. No obstante, los bebés responden a las expresiones 
de creencia y deseo de otros. La madre dice: “Mira el 
camión” mientras señala y mira, y el bebé mira también. 
El padre dice: “Dame la pelota”, extendiendo una mano 
abierta y el bebé se la entrega. Los niños de esta edad, 
hacia el final del primer año, participan realmente de 
manera activa en el intercambio social, aunque todavía 
tenemos preguntas reales e importantes sobre su grado 
de comprensión de esta interacción social. 


Comunicación intencional 


La interacción social es en realidad una interacción de 
mentes, de estados mentales, pero estos estados tenemos 
que comunicarlos a otros. Tenemos que hacer que la otra 
persona sepa que deseamos algo, o que queremos que crea 
algo, etc. Los seres humanos no leen el pensamiento, no en 
sentido telepático en todo caso, y para saber lo que piensa 
otra persona, tenemos que intercambiarnos esa informa- 
ción. Tenemos que “ponernos en contacto”, “hacer enten- 
der” o “lograr comunicar”; todas estas expresiones son for- 
mas comunes de referirse a la comunicación que es básica 
para la interacción social, y esta comunicación implica con 
frecuencia, aunque no exclusivamente, el lenguaje. El dise- 
ño de la cubierta del libro Language and Perception [Len- 
guaje y percepción] de George MILLER y Philip JOHNSON- 
LAIRD transmite claramente la idea: dos perfiles están 
enfrente uno del otro con un arco formado por un revolti- 
jo de letras del alfabeto entre ellos °. En una cabeza todas 


2 G. A. MILLER y P. N. JOHNSON-LAIRD, Language and Perception. 
Cambridge, Mass., Harvard University Press, 1976. 
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las letras son verdes, en otra todas son rojas y en el arco 
que atraviesa el espacio entre ellas hay una mezcla de 
letras verdes y rojas. Usted tiene sus pensamientos, sus cre- 
encias, deseos, etc., y yo tengo los míos. Los compartimos 
en el lenguaje, en el habla que pasa entre nosotros. 

No quiero desviarme demasiado adentrándome en un 
tema, el de la adquisición del lenguaje infantil, que ha 
sido investigado y comunicado a fondo en años recien- 
tes*%, Sin embargo, en la medida en que compartimos 
nuestras creencias y deseos en el lenguaje, la adquisición 
de la comunicación oral por los niños es fundamental 
para su descubrimiento de la mente. Lo importante no es 
tanto la adquisición del significado de palabras particu- 
lares o la capacidad para combinarlas de manera acep- 
table; más bien, es la capacidad para utilizar el lengua- 
je para “ponerse en contacto” los unos con los otros y 
“lograr comunicar” con el otro. En los términos de los 
manuales de lenguaje infantil, la cuestión pertinente aquí 
no es la de adquirir la semántica o la sintaxis, sino la prag- 
mática, es decir, aprender a utilizar el lenguaje. 

El estudio de la adquisición del lenguaje inspirado por 
la revolución de CHOMSKY en la década de 1960 se centró 
primero en cuestiones de sintaxis y luego, en la semánti- 
ca!!, A finales de la década, una nueva generación de 
investigadores del lenguaje infantil puso de relieve la 
importancia de las consideraciones pragmáticas o funcio- 
nales en los estudios de la adquisición del lenguaje ??. 


10 P, A. DE VILLIERS y J. G. DE VILLIERS, Early Language. Cambridge, 
Mass., Harvard University Press, 1979. (Trad. cast.: Primer lenguaje. 
Madrid, Morata, 1984, 3.2 ed.) 

11 J, Lyons, Noam Chomsky, ed. rev., Harmondsworth, Inglaterra, 
Penguin, 1977. (Trad. cast.: Chomsky. Barcelona, Grijalbo, 1974.) 

12 J, S. BRUNER, “The Ontogenesis of Speech Acts”, Journal of Child 
Language 2, 1975, págs. 1-19; E. BATES, Language and Context: The 
Acquisition of Pragmatics. Nueva York, Academic Press, 1976. 
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Desde su punto de vista, no parecía suficiente considerar 
sólo la forma sintáctica y el contenido semántico del 
habla infantil. Debido a que el lenguaje se adquiere en un 
contexto social, pensaban que se debía considerar tam- 
bién su uso como sistema de comunicación, las intencio- 
nes de los usuarios del lenguaje y el modo en que se codi- 
fican e interpretan esas intenciones. En efecto, no sólo 
consideraron estos factores, mostraron que su desarrollo 
era anterior al desarrollo semántico y sintáctico. Es decir, 
los bebés se comunican antes de hablar, una aseveración 
que no causa sorpresa a ningún padre. 

Los bebés utilizan antes de poder hablar otros gestos 
además del señalamiento mencionado previamente. Estos 
gestos a menudo se desarrollan a partir de acciones que al 
principio no son comunicativas o, al menos, no tienen 
intención de serlo 13, Por ejemplo, una niña tiende la 
mano a un juguete intentando cogerlo, alguien que ve su 
intención se lo pasa, y gradualmente el tender la mano y 
el movimiento de asir con la mano abierta empiezan a ser 
un gesto para solicitar un objeto. El gesto de elevar los 
brazos por el cual los bebés piden que los levanten se 
desarrolla gradualmente del mismo modo !4. Al principio, 
cuando la madre levanta al bebé, sus brazos se elevan 
simplemente porque la madre lo sujeta por las axilas. Es 
sólo un movimiento que el niño no tiene intención de 
hacer y que él no causa. En un estadio posterior, el niño 
puede cooperar en la acción de ser levantado: eleva acti- 
vamente los brazos mientras su madre lo levanta. Des- 
pués, él puede elevar sus brazos hacia la madre pidiendo 
que lo levante cuando ella no tiene intención de hacerlo. 


13 J. BRUNER, Child's Talk: Learning to Use Language. Oxford, 
Oxford University Press, 1983. (Trad. cast.: El habla del nñio. Apren- 
diendo a usar el lenguaje. Barcelona, Paidós, 1986.) 

14 A. Lock, The Guided Reinvention of Language. Londres, Acade- 
mic Press, 1980. 
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Así, cuando los niños comienzan a utilizar el lengua- 
je, ya se comunican de manera efectiva. Empezar a 
hablar es un proceso gradual que se desarrolla con flui- 
dez a partir de estas capacidades tempranas y se funda- 
menta en ellas. Cuando los bebés hacen gestos, balbu- 
cean y luego utilizan cadenas de sonidos idiosincrásicas 
que se convierten después en palabras reconocibles. Al 
principio son vocablos aislados, muy vinculados a la si- 
tuación y, después, combinaciones de varias palabras. 
Por ejemplo, el gesto de tender la mano del bebé se puede 
combinar primero con balbuceo y luego con un sonido 
que es su expresión de querer algo. Después utilizará una 
palabra para la cosa que quiere ?*, y en este estadio puede 
indicar con precisión lo que desea decir aun cuando el 
objeto no esté a la vista. 

Uno de los aspectos más obvios y más misteriosos 
sobre nuestro uso del lenguaje es que con él significamos 
algo. ¿Cómo puede significar algo una cadena de soni- 
dos? y ¿cómo puede un niño adquirir la noción de que lo 
hace? El filósofo Paul GRICE ha arrojado luz sobre este 
misterio en la distinción que realiza entre significado na- 
tural y no natural *?. Algunas cosas tienen significado 
“naturalmente”, en el sentido de que el humo denota fue- 
go, o el llanto de un niño muy pequeño indica que tiene 
problemas. El ruido y el llanto significan algo y nos co- 
munican algo, aunque nadie pretenda comunicar nada. 
El niño pequeño simplemente llora y sus problemas se 
comunican a los padres, pero a esta edad temprana ello 
no implica intención por parte del niño. Por otra parte, el 


15 A. L. CARTER, “From Sensory-motor Vocalizations to Words: A 
Case Study of Attention-directing Communication in the Second Year”, 
en Action, Gesture and Symbol: The Emergence of Language, A. Lock, ed., 
Londres, Academic Press, 1978, págs. 310-349. 

16 H. P. GRICE, “Meaning”, Philosophical Review 66, 1957, pági- 
nas 377-388. 
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significado no natural es la base de la comunicación in- 
tencional. El mensaje —sonidos, palabras, marcas o lo 
que sea— pretende comunicar algo. En realidad, está en 
juego una intención compleja. Parafraseando a GRICE, la 
comunicación intencional consiste en que una persona 
pretende hacer que otra piense o haga algo, simplemente 
intentando que la otra persona reconozca, a partir del 
propio mensaje, que pretende que piense o haga esa cosa. 
Puedo llorar porque tengo problemas, y si usted me oye, 
puede saber que los tengo, aunque es posible que yo ni 
siquiera me haya dado cuenta de su presencia. Igual que 
el llanto del niño pequeño, esto no es una comunicación 
intencional. Por otra parte, puede que yo sepa que usted 
está escuchando y desee que usted piense que tengo pro- 
blemas, así que lloro, pretendiendo que se dé cuenta de 
que quiero que sepa que yo tengo problemas. Éste es un 
caso de comunicación intencional, de significado no 
natural. 

En su libro Child's Talk, Jerome BRUNER expresa con 
claridad cómo adquieren los niños la capacidad para 
comunicarse intencionalmente en este sentido, cómo lle- 
gan a entender y producir significados no naturales !”. Su 
tesis es que se basan en los significados naturales que al 
principio producen. Sus primeros llantos indican de ma- 
nera natural que se sienten molestos, y sus primeras 
acciones de alcanzar significan de forma natural que 
quieren el objeto que intentan obtener. Aunque en este 
estadio temprano la niña no tiene intención de comuni- 
car desolación o deseo, el padre actúa como si lo hiciera. 
Es decir, los padres tratan los significados naturales no 
intencionales como comunicaciones intencionales. Den- 
tro del contexto de esta situación favorecedora, la niña 


17 BRUNER, Child's Talk. (Trad. cast.: El habla del niño. Aprendiendo 
a usar el lenguaje. Barcelona, Paidós, 1986.) 
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adquiere gradualmente la capacidad para comunicarse 
de forma intencional, para transmitir significados no 
naturales. Adquiere las convenciones del sistema. 

¿No basta simplemente con decir eso? Debido a que el 
lenguaje es un sistema convencional, ¿no sería más senci- 
llo decir simplemente que el bebé aprende las convencio- 
nes del sistema? Por ejemplo, yo quiero que usted me 
dé la pelota. Según la formulación de GRICE, al decir 
“dame la pelota” pretendo hacer que me la dé consiguien- 
do simplemente que vea que eso es lo que deseo. ¿No 
sería más sencillo decir sólo que el significado lingüístico 
es convencional y que “dame la pelota” significa por con- 
vención que quiero que me la dé? Es cierto, pero no es 
suficiente, pues podría decir: “¿Puede darme la pelota?” y 
no quiero que usted responda “Sí.” O podría decir: “¿Por 
qué no me da la pelota?” y no quiero que me dé una 
razón. Podría decir incluso: “No llego a la pelota”. Estas 
peticiones indirectas también transmiten el mensaje: 
“dame la pelota”. Muchas veces nuestra comunicación no 
descansa en el significado convencional y literal de nues- 
tras palabras. La teoría del significado no natural de GRI- 
CE, basada en la consciencia mutua de intenciones com- 
plejas, nos permite dar cuenta de todas las ocasiones en 
que las palabras que se pronuncian no corresponden 
exacta y convencionalmente con lo que el hablante quie- 
re decir. Esa teoría se diseñó para explicar de qué formas 
podemos decir una cosa y querer decir otra diferente. Nos 
permite dar cuenta de todos los usos no literales del len- 
guaje, de peticiones indirectas, sarcasmos, ironías, etc. 

Sin embargo, la complicada formulación de GRICE 
implica, si la aceptamos, que cuando el padre dice “dame 
la pelota” y la niña se la entrega, ella es consciente de la 
intención de su padre de que ella se la dé. Es decir, la niña 
no sólo expresa sus propias intenciones, por ejemplo, ten- 
diendo la mano, sino que es consciente de los deseos de 
otros. Esto indica que los niños saben mucho sobre la 
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mente. Sin embargo, un buen número de investigadores 
dudan de que su comprensión sea tan explícita en este es- 
tadio temprano. Incluso los que primero señalaron estas 
implicaciones de las capacidades comunicativas de los 
bebés, no afirmaron que los bebés fueran conscientes de 
la teoría que estaban utilizando implícitamente, o que 
pudieran atribuir realmente estados mentales a otros !8. 
Afirmaban que los bebés tienen una teoría implícita de 
la mente, de la misma manera que los niños de 2 años 
tienen una teoría implícita de la gramática. Además, los 
niños no comprenden la metáfora, la ironía, etc., que 
dependen de una comprensión de los principios de GRICE, 
hasta mucho después !°. Quizá sea un debate inútil. Un 
proceso evolutivo importante y fascinante de rastrear es 
si el descubrimiento de la mente por los niños les lleva 
desde un punto de no comprensión a uno de compren- 
sión, o desde uno de comprensión más implícita a otro de 
comprensión más explícita. 

Sin duda, incluso el niño de 1 año participa en el sis- 
tema, y no simplemente de manera rutinaria. Los niños 
pequeños pueden no comprender la ironía, pero ni 
siquiera ellos confunden preguntas de “¿por qué?” verda- 
deras con peticiones indirectas como “¿Por qué no pones 
tus juguetes en su sitio?” Nunca responden a esto último 
con “Porque ...”, al menos hasta que no son mayores y 
más descarados. Como ha propuesto BRUNER, esto indica 
que los niños reconocen las diferentes intenciones tras las 
dos formas. Están aprendiendo sobre comunicación, no 


18 I, BRETHERTON, S. MCNEW y M. BEEGJLY-SMITH, “Early Person 
Knowledge as Expressed in Gestural and Verbal Communication: 
When Do Infants Acquire a Theory of Mind”?”” en Infant Social Cogni- 
tion, M. E. Lamb y L. R. SHEROD, eds., Hillsdale, N. J., Erlbaum, 1981, 
páginas 333-373. 

12 E, WINNER, The Point of Words: Children's Understanding of Me- 
taphor and Irony. Cambridge, Mass., Harvard University Press, 1988. 
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sobre interrogantes. Su foco de interés está en el aspecto 
intencional del lenguaje, en lo que las personas quieren 
decir. En efecto, como ha señalado Margaret DONALDSON, 
en cierto sentido entienden lo que las personas quieren 
decir antes de comprender lo que significan las pala- 
bras 2, DONALDSON cuenta la historia de una mujer ingle- 
sa sentada con una mujer árabe y los dos hijos de ésta, un 
niño de 7 años y una niña de 13 meses. La mujer inglesa 
habla sólo inglés, y la madre y el hijo, sólo árabe. La niña 
pequeña no habla nada. La niña camina hacia la mujer 
inglesa y se vuelve después hacia su madre, luego se diri- 
ge de nuevo hacia la mujer inglesa, que señala al niño y 
dice: “Camina ahora hacia tu hermano”. El abre sus bra- 
zos y la niña va a su encuentro. El niño no entendía las 
palabras de la mujer, pero comprendía la situación, y 
también le sucedía esto a su hermana. El argumento de 
DONALDSON es que el significado era tan claro a partir 
de la situación que los niños parecían entender las pala- 
bras. Así es como los niños aprenden a utilizar el lengua- 
je. Sin embargo, en este estadio temprano su compren- 
sión está vinculada al contexto, al aquí y ahora. Después 
de la primera infancia, comienzan a ir más allá del pre- 
sente inmediato, más allá del aquí y ahora, y ése es el 
tema del capítulo siguiente. 


20 M. DONALDSON, Children's Minds. Glasgow, Fontana/Collins, 
1978, pág. 37. (Trad. cast.: La mente de los niños. Madrid, Morata, 1993, 
3.2 ed.) 
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PENSAMIENTOS Y COSAS 


El enfoque sobre la investigación de la primera infancia 
en los últimos veinticinco años y los numerosos estudios de 
las destrezas sociales y comunicativas de los bebés nos 
muestran que los niños a esta edad saben mucho más y 
comprenden bastante más de lo que solían pensar los psi- 
cólogos. Sin embargo, nadie negará que los bebés y los pre- 
escolares de corta edad son criaturas muy distintas: dife- 
rentes en muchos aspectos y también en su comprensión 
de la mente. ¿Cuál es la base de esa diferencia? Expresán- 
dolo de manera muy simple, los bebés son perfectamente 
capaces de pensar en las cosas en el mundo, de pensar en la 
realidad, pero no conciben realidades alternativas posibles 
o hipotéticas. En torno a la mitad del segundo año, cuando 
comienzan a pensar en alternativas a la realidad, se produ- 
ce un cambio drástico. Entonces, no están limitados a pen- 
sar en el mundo únicamente como se les presenta. También 
pueden pensar en situaciones ausentes e hipotéticas. 


EL FINAL DE LA PRIMERA INFANCIA 
¿Cómo sabemos esto? El trabajo experimental del que 
se deriva este conocimiento comenzó con las observaciones 


de sus tres hijos efectuadas por PIAGET, y continuó en inves- 
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tigaciones posteriores basadas en su trabajo !. ¿Qué tipos 
de tareas han utilizado los investigadores? Ponemos una 
atractiva muñeca justo fuera del alcance de Joe, un niño 
de 1 año, y dejamos cerca un rastrillo de juguete. Joe agita 
los brazos, exigiendo la muñeca. Su mano golpea el ras- 
trillo, y Joe lo levanta. Agita el rastrillo y éste golpea la 
muñeca. Lo agita algo más y el rastrillo aproxima la mu- 
ñeca hacia él. Entonces tiende la mano y coge la muñeca. 
Intentémoslo ahora con Molly, que tiene casi 2 años. Pone- 
mos la muñeca fuera de su alcance, dejando el rastrillo cer- 
ca. La niña mira la muñeca, mira el rastrillo y vuelve a 
mirar la muñeca. Entonces levanta el rastrillo y trae la 
muñeca hacia sí. Joe y Molly han logrado ambos el mismo 
objetivo, aunque el lema de Joe parece ser “Si al principio 
no lo consigues, vuelve a intentarlo”, y el de Molly, “Mira 
antes de saltar”. Tareas como éstas nos muestran que en 
aleún momento a mitad de su segundo año los niños 
adquieren la capacidad para idear una solución a un pro- 
blema nuevo, para resolverlo con “comprensión repentina”, 
sin atravesar un período de ensayo y error. El niño es capaz 
de imaginar maneras posibles de actuar, y luego hacerlo. 
Intentemos otra cosa. Tengo aquí un manojo de llaves 
de plástico de brillantes colores. Las hago sonar y las 
muestro a Joe, que se interesa por ellas. Cierro la mano 
escondiendo en ella las llaves y pongo la mano bajo un 
cojín en el sofá mientras Joe mira. Dejando allí las llaves, 
saco la mano todavía cerrada y digo a Joe: “¿Dónde están 
las llaves?” Joe me abre el puño, y las llaves no están ahí. 
Ahora no sabe dónde mirar, no puede encontrarlas. Pero 


1 J. PIAGET, The Origins of Intelligence in Children. Londres, Kegan 
Paul, 1936. (Publicado originalmente en francés en 1936.) (Trad. cast.: 
El nacimiento de la inteligencia en el niño. Barcelona, Crítica, 1990, 
2.* ed.); The Construction of Reality in the Child. New York, Basic Books, 
1954. (Publicado originalmente en francés en 1937.) (Trad. cast.: La 
construcción de lo real en el niño. Barcelona, Crítica, 1989, 2.* ed.) 
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Molly sí puede, incluso cuando las “desplazo de manera 
invisible” escondiéndolas de esta forma tan complicada. 
Joe puede recordar que yo tenía las llaves en la mano, 
pero se pierde cuando comprueba que está vacía, mien- 
tras que Molly puede rememorar y recordar mi mano 
bajo el cojín, y calcular que las llaves pueden estar ahí. 
Puede imaginar su situación probable. 

Joe sabe una o dos palabras, pero Molly habla más 
que él, y no está unida al aquí y ahora como lo está Joe. 
Molly puede hablar refiriéndose a objetos que no están 
ahí mismo, puede pedir algo que no puede ver, e irá y trae- 
rá algo de otra habitación si se lo pedimos. Puede hablar 
de forma simple sobre cosas que sucedieron en el pasado. 
Emily, una niña pequeña que fue grabada en vídeo mien- 
tras hablaba sola en la cuna, nos proporciona muchos 
ejemplos; a los 21 meses, por ejemplo, reflexionaba sobre 
un incidente que había sucedido antes ese día: 


Coche rompió, 
el ... Emily no puede ir en el coche. 
Ir en coche verde ... ? 


Los niños de esta edad también pueden anticipar algo 
que piensan hacer, actuar según el plan y comentar luego 
su éxito o fracaso: ya está para señalar el éxito y ay u oooh 
para indicar el fracaso, comentarios bastante ingenuos 
quizá, pero comentarios al fin y al cabo?. Por ejemplo, 
una niña puede planear la construcción de una torre, son- 
reír y decir “ya está” cuando la completa o, si fracasa al 


2 K. NELSON, “Monologue as Representation of Real-life Experien- 
ce”, en Narratives from the Crib, págs. 27-72, K. NELSON, ed., Cambrid- 
ge, Mass., Harvard University Press, 1989, pág. 64. 

3 A. GOPNIK, “Words and Plans: Early Language and the Deve- 
lopment of Intelligent Action”, Journal of Child Language 9, 1982, pági- 
nas 303-318. 
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poner el último bloque, puede exclamar “oooh”. Su oooh 
indica la discrepancia entre lo que ella había imaginado y 
lo que sucedió realmente: la niña puede pensar en la posi- 
bilidad y compararla con la realidad. 

Así, los niños en su segundo año de vida nos muestran 
que pueden pensar sobre situaciones ausentes e hipotéti- 
cas de todas estas maneras: hablando sobre acontecimien- 
tos pasados y cosas que no están a la vista, resolviendo 
problemas por comprensión repentina, encontrando obje- 
tos que fueron desplazados sin que ellos los vieran. Todos 
estos comportamientos, que se desarrollan alrededor de 
los 18 meses de edad, muestran que la niña puede pensar 
sobre estados de cosas posibles, no sólo sobre aquellas 
que existen realmente ante sus ojos, delante de ella. Esta 
capacidad —imaginar una realidad alternativa posible— 
se ve quizá con mayor claridad en el juego simbólico de 
los niños pequeños, que también comienza a desarrollar- 
se en torno a esta edad. 


JUEGO SIMBÓLICO 


Fue PIAGET quien primero puso de relieve la capacidad 
de los niños pequeños para simular o fingir*. Describió 
cómo su hija Jacqueline, a los 15 meses de edad, fingía 
que iba a dormir, sujetando un paño de manera semejante 
a como normalmente hacía con su almohada, chupándo- 
se el dedo pulgar y acostándose, pero riendo y diciendo 
“no, no”, sabiendo que esto no era dormir de verdad. Otra 
de sus hijas, de 19 meses de edad, “fingía beber de una 


4 J. PIAGET, Play, Dreams and Imitation in Childhood. Nueva York, 
Norton, 1962. (Publicado originalmente en francés en 1945.) (Trad. 
cast.: La formación del símbolo en el niño. Imitación, juego y sueño. 
Imagen y representación. México, Fondo de Cultura Económica, 1973, 
2.? reimpr.) 
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caja y luego la llevaba a la boca de todos los allí presen- 
tes”, Ningún padre, en realidad nadie que haya pasado 
tiempo con niños pequeños, necesitará una explicación de 
estas descripciones. Todos estamos familiarizados con 
ellas. Los niños juegan de esta manera en todas partes, 
aunque la cantidad de juego simbólico varía en diferentes 
grupos culturales y sociales, y entre niños individuales 6. 

Es delicioso observar el juego simbólico de los niños. 
Aquí vemos realmente la capacidad infantil para imagi- 
nar mundos posibles, hipotéticos, una capacidad que se 
inicia alrededor de los 18 meses de edad y se desarrolla 
notablemente durante los años siguientes. Sin embargo, 
incluso los niños de sólo 2 años pueden participar en ar- 
gumentos simbólicos bastante complicados, como mues- 
tra este ejemplo: 


J. encuentra un cercado hecho con construcciones. Coge 
un muñequito que lleva puesto un sombrero de ala ancha: “El 
granjero quiere bañarse. Voy a bañar al granjero”. J. finge que 
abre unos grifos imaginarios en un extremo del cercado. Hace 
girar brevemente al muñeco en el aire y dice: “¡Oh, no!, está 
muyyyy caliente. Hay que echar agua fría”. Saca el muñequi- 
to y finge que añade algo más de agua de los grifos imagina- 
rios. Entonces mete al granjero en el “baño”. “Oh, no, está 
muyyyy caliente, demasiado caliente. ¡Ay! Hay que echar agua 
fría”. Vuelve a sacar del baño rápidamente al muñequito ”. 


A los 3 ó 4 años de edad, el juego simbólico de los 
niños se hace bastante complejo e inventivo, y puede ocu- 


5 Ibid., pág. 97. 

$ C. GARVEY, Play. Cambridge, Mass., Harvard University Press, 
1977, págs. 96-100. (Trad. cast.: El juego infantil. Madrid, Morata, 1985, 
4.2 ed.) 

7 D. P. WotF, J. RYGH y J. ALTSHULER, “Agency and Experience: 
Actions and States in Play Narratives”, en Symbolic Play: The Develop- 
ment of Social Understanding (págs. 195-217), I. BRETHERTON, ed., 
Orlando, Fla., Academic Press, 1984, págs. 196-197. 
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par gran parte de su tiempo lúdico 3. Los niños asumen 
papeles de ficción simulados y representan complicados 
argumentos en lugares de ficción. Incluso los niños de 2 
años pueden actuar de esta manera con el apoyo amisto- 
so de un hermano mayor, como han mostrado las obser- 
vaciones de Judy DUNN. 


Hermana de John: Ya sé, tú puedes ser el papá y yo 
puedo ser la mamá. ¿Sí? 

John: Sí. 

Hermana de John: Bien, hemos tenido un bebé, ¿no? 

John: Sí. 

Hermana de John: (se dirige a él por el nombre del 
verdadero padre). Henry. 


John: ¿Sí? 
Hermana de John: ¿Has tenido bebés? 
John: (réplica inaudible) 


John al observador: Soy un papá”. 


John, que sólo tiene 2 años, no sólo podía asumir una 
identidad fingida y jugar apropiadamente en ese rol, tam- 
bién podía decir a otro que era quien simulaba ser. Y los 
niños ingleses de 2 años utilizan explícitamente la palabra 
pretend (fingir) para designar esto: He pretending himself is 
a beetle (“El fingiendo que es un escarabajo”), Those mons- 
ters are just pretend, right? (“Esos monstruos son sólo de 
mentira, ¿no?”), I going out Mommy. Mommy you (pre)tend 
to cry (“Voy a salir mamá. Mamá tu haces que lloras”) !”. 


8 Garvey, Play. (Trad. cast.: El juego infantil. Madrid, Morata, 
1985, 4.2 ed.) 

2 J. DUNN y N. DALE, “I a Daddy: 2-year-olds' Collaboration in Joint 
Play with Sibling and Mother”, en Symbolic Play, (págs. 131-158), BRE- 
THERTON, ed., pág. 142. 

10 I, BRETHERTON, S. MCNEW y M. BEEGHLY-SMITH, “Early Person 
Knowledge as Expressed in Gestural and Verbal Communication: When 
Do Infants Acquire a Theory of Mind'?” en Infant Social Cognition, 
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Además, los niños pueden imaginar cosas y hablar 
sobre representación no sólo en el juego simbólico. Katie, 
de 3 años, volvía a casa andando desde la guardería con 
su madre: 


Madre: ¿Qué tendremos para cenar? 

Katie: Papá. 

Madre: Esa es una buena idea, sí, con tomate. 

Katie: Vamos a tener mamá para cenar. 

Madre: ¿Con tomate? 

Katie: Sí. 

Madre: Pero entonces mamá estaría comida toda. Ya 
no estaría si me tuvieras para cenar. 

Katie: (pareciendo preocupada) Es sólo de mentira 


[pretend]. 


Estas observaciones del juego y el habla de los niños 
en situaciones cotidianas cuentan con el apoyo de recien- 
tes trabajos experimentales de Paul HARRIS y Robert 
KAvANAUGH !!. En estos estudios los autores podían con- 
trolar la situación y demostrar que los niños de 2 años 
no siguen simplemente el juego, sino que comprenden 
realmente la simulación que se hace de otra persona. Por 
ejemplo, si su hijo está jugando con un servicio de té de 
juguete, la madre puede extender una taza pidiendo “té”, 
y el niño levantar la tetera y simular que lo sirve en la 
taza. Sin embargo, es posible que esto sea la cosa más 
obvia que quepa hacer en el contexto, o el niño puede 


M. E. Lamb y L. R. SHEROD, eds., Hillsdale, N. J., Erlbaum, 1981, pági- 
nas 333-373; I. BRETHERTON y M. BEEGHLY, “Talking about Internal Sta- 
tes: The Acquisition of an Explicit Theory of Mind”, Developmental Psy- 
chology 6, 1982, págs. 906-921. 

11 P, L. HARRIS y R. D. KAVANAUGH, “Young Children’s Understan- 
ding of Pretense”, Monographs of the Society for Research in Child Deve- 
lopment 58, 1993, 1, N.° de serie 231. 
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estar simplemente imitando lo que su madre o su herma- 
na acaban de hacer. HARRIS y KAVANAUGH diseñaron sus 
experimentos de manera que las respuestas apropiadas 
de los niños fueran prueba de una comprensión real. Si el 
experimentador simulaba que un bloque de construccio- 
nes amarillo era un plátano y un bloque rojo un pastel, y 
decía entonces a niños de 2 años que el cerdo quería un 
poco de pastel, o el pato quería un poco de plátano, los 
niños daban apropiadamente a los animales de juguete 
un bloque rojo o uno amarillo de un montón de bloques. 
Y podían usar el mismo “apoyo”, por ejemplo, un palo de 
helado, para remover el té del osito o cepillarle los dien- 
tes, dependiendo de la petición del experimentador. Tam- 
bién podían actuar apropiadamente y describir la acción 
dentro de un argumento de ficción. Si el experimentador 
hacía que una muñeca traviesa vertiera té de mentira 
sobre uno de los cerdos de juguete, el niño secaba el 
cerdo que estaba completamente mojado y podía explicar 
lo que había sucedido. Nada de esto es notable. Todos 
hemos visto niños de 2 años haciendo estas cosas. Sin 
embargo, HARRIS y KAVANAUGH muestran que la compe- 
tencia y la comprensión de los niños de 2 años es tan bue- 
na en una situación controlada como habíamos supuesto 
que era a partir de la observación de su juego cotidiano. 


¿QUÉ PODEMOS APRENDER DEL JUEGO 
SIMBOLICO DE LOS NINOS? 


La pregunta importante es: ¿qué nos revela su capaci- 
dad para simular sobre la comprensión de la mente por 
los niños? De nuevo, fue PIAGET quien primero intentó 
responder a esta pregunta. Según él, la simulación mues- 
tra el desarrollo de la capacidad del niño para la repre- 
sentación simbólica, es decir, la capacidad para usar una 
cosa para representar a otra. Por ejemplo, cuando Jac- 
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queline fingía que un paño era su almohada, estaba utili- 
zando el paño como símbolo para la almohada, y al decir 
“no, no” indicaba que era consciente de lo que estaba ha- 
ciendo: comprendía que el paño representaba a la al- 
mohada. Los objetos que el niño pequeño utiliza primero 
en el juego de representación, decía PIAGET, son símbolos 
personales. Es decir, la representación de los niños es 
solitaria al principio; después se hace social y se compar- 
ten los símbolos. 

Por contraste, Alan LESLIE ha puesto de relieve que los 
niños pueden comprender la simulación en otros desde 
el principio, cuando comienzan a fingir, como han mos- 
trado las observaciones de Dunn y los experimentos 
de HARRIS y KAVANAUGH. Por tanto, la importancia de la 
simulación temprana, dice LESLIE, radica en que es el pri- 
mer signo claro de la capacidad de los niños para com- 
prender el estado mental de otra persona !?, Esto debe ser 
así para que puedan coordinar su simulación con la de 
otra persona, porque tienen que acoplar sus acciones con 
lo que la otra persona esté fingiendo, no con lo que él o 
ella estén haciendo en realidad. La preocupación de LEs- 
LIE es explicar cómo adquieren esta comprensión niños 
tan pequeños. Este autor se pregunta por qué la simula- 
ción no confunde a los niños de 2 años. Se encuentran en 
una edad en la que están descubriendo el mundo y el sig- 
nificado de las palabras, y podría pensarse que la simula- 
ción distorsionaría todo eso. Considere, dice LESLIE, una 
niña de 2 años mirando a su madre utilizar un teléfono; 
la niña no comprende para qué es o cómo funciona, pero 
está adquiriendo un conocimiento que creará esa com- 
prensión. Luego su madre finge que un plátano es un telé- 


12 A, M. LESLIE, “Some Implications of Pretense for Mechanisms 
Underlying the Child's Theory of Mind”, en Developing Theories of Mind, 
J. W. ASTINGTON, P. L. HARRIS y D. R. OLSON, eds., Nueva York, Cam- 
bridge University Press, 1988, págs. 19-46. 
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fono. LELSIE se pregunta qué pasaría si el niño tratara 
esta información con la misma seriedad que antes: ello 
podría llevarle a algunas ideas extrañas. Entonces la 
madre entrega al niño el plátano diciendo: “Mira, toma el 
teléfono”. ¡También el aprendizaje del lenguaje está en 
peligro ahora! 13 ¿Por qué la ficción no sume irremedia- 
blemente en la confusión a los niños de 2 años? LESLIE 
propone que el cerebro tiene un mecanismo innato espe- 
cial, que él llama módulo de teoría de la mente, que per- 
mite al niño aislar la ficción del mundo real **. 

Nuestros sistemas perceptivo y cognitivo han evolu- 
cionado para permitirnos formar representaciones co- 
rrectas, es decir, creencias verdaderas sobre el mundo, 
algo que es muy fácil de decir aunque increíblemente difí- 
cil de describir y explicar, pero aquí no importa cómo se 
logre. Basta con decir que todos asumimos que eso es lo 
que sucede: ver es creer, a fin de cuentas. LESLIE llama a 
estas representaciones correctas del mundo representa- 
ciones primarias. El sistema cognitivo forma estas repre- 
sentaciones primarias desde la primera infancia, incluso 
un bebé puede ver, por ejemplo, un plátano, curvilíneo y 
amarillo, como mostraban los datos en el capítulo ante- 
rior. Sin embargo, no sólo tenemos representaciones pri- 
marias, creencias sobre el mundo, también poseemos 
creencias sobre nuestras propias creencias (y esperanzas, 
miedos, deseos, intenciones y simulaciones) y las de 
otros. Es decir, tenemos creencias sobre creencias, lo que 
LESLIE llama representaciones secundarias. Estas creen- 
cias difieren de las representaciones primarias en aspec- 
tos importantes, porque, como vimos en el Capítulo II, 


13 Ibid., pág. 22. 

14 A. M. LESLIE, “The Theory of Mind Impairment in Autism: Evi- 
dence for a Modular Mechanism of Development?” en Natural Theories 
of Mind: Evolution, Development and Simulation of Everyday Mindrea- 
ding, A. WHITEN, ed., Oxford, Basil Blackwell, 1991, págs. 63-78. 
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son opacas, es decir, dejan en suspenso la cuestión de la 
realidad, y no comportan las mismas implicaciones de 
verdad y existencia que las representaciones primarias. 
“Las cerezas están maduras” implica tanto que hay cere- 
zas como que están maduras. Sin embargo, en “Nancy 
piensa que las cerezas están maduras” puede ser cierto 
que estén maduras las cerezas realmente o no, o aunque 
alguien se las haya comido todas. Aquí, tomamos la 
representación primaria de Nancy, “Las cerezas están 
maduras”, y la incrustamos en la representación secun- 
daria, “Nancy piensa que las cerezas están maduras”. In- 
crustarla de esta manera suspende sus implicaciones de 
verdad y existencia. Según LESLIE, el módulo de teoría 
de la mente es el mecanismo cognitivo que realiza esta in- 
crustación. Una vez que la representación primaria se 
incrusta de esta manera, está aislada de la realidad, no es 
ni verdadera ni falsa. 

LESLIE afirma que el juego simbólico infantil es el pri- 
mer signo de funcionamiento de este sistema. El juego 
simbólico permite al niño formar representaciones se- 
cundarias del tipo “John finge que es un papá” o “Yo finjo 
que el plátano es un teléfono”, sin que su sistema cognitivo 
confunda las propiedades de los niños pequeños y los 
padres, o de los plátanos y los teléfonos. Las “miradas de 
complicidad y sonrisas” que PIAGET comentaba !5, como las 
acciones exageradas y el tono especial de voz que utiliza- 
mos, proporcionan claves sociales de que estamos fingien- 
do, pero, según LESLIE, el mecanismo cognitivo que subya- 
ce a esto es innato. Después, el mecanismo puede formar 
otras representaciones secundarias, utilizando pienso, por 
ejemplo, “Pienso que es un puerco espín”, “Piensas que no 


15 PIAGET, Play, Dreams and Imitation, pág. 96. (Trad. cast.: La for- 
mación del símbolo en el niño. Imitación, juego y sueño. Imagen y repre- 
sentación. México, Fondo de Cultura Económica, 1973, 2.* reimpr.) 
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me pertenece” !?. LESLIE llama metarrepresentaciones a 


estas representaciones secundarias. Utiliza el prefijo meta 
para indicar su naturaleza recursiva: son representaciones 
secundarias de representaciones primarias. 

Josef PERNER está de acuerdo con LESLIE en que la 
capacidad de los niños de 2 años para simular muestra 
que pueden formar representaciones secundarias, en sus- 
penso en cuanto a la realidad, pero no está de acuerdo 
en que deban llamarse metarrepresentaciones !”. PERNER 
formula argumentos en contra de la interpretación de 
PIAGET de que el juego simbólico muestra el comienzo 
de la capacidad para la representación simbólica. Niega 
que estos niños pequeños comprendan la representación. 
Para PERNER, la ficción de los niños pequeños muestra 
que pueden imaginar situaciones hipotéticas alternativas 
y actuar “como si” el mundo fuera de esa manera. PERNER 
afirma que ser capaz de comprender que algo podría ser 
otra cosa, por ejemplo, que un paño podría ser una almo- 
hada, no requiere comprender que se pueda utilizar algo 
para representar otra cosa. 

Este es un punto muy importante, porque los niños 
de 2 años no pueden entender las representaciones falsas 
aunque comprendan la simulación. No pueden entender 
cosas como las que se analizaron en el Capítulo II, por 
ejemplo, por qué una persona buscaría algo en el lugar en 
que pensaba que estaba, no en el nuevo lugar al que había 
sido trasladado mientras no miraba. Si los niños peque- 
ños tienen una comprensión representacional de la simu- 
lación, esperaríamos que comprendieran las representa- 
ciones falsas, que también requiere esta comprensión. 


16 L, BLoom, M. RisPoLa, B. GARTNER y J. HAFITZ, “Acquisition of 
Complementation”, Journal of Child Language 16, 1989, págs. 101-120. 

17 J, PERNER, Understanding the Representational Mind. Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991. (Trad. cast.: Comprender la 
mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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Sin embargo, los niños no comprenden las representacio- 
nes falsas hasta la edad de 4 años, y PERNER dice que no 
debería reconocérseles comprensión metarrepresentacio- 
nal hasta entonces. 

Es desconcertante que los investigadores utilicen el 
término metarrepresentación de maneras diferentes. Ello 
refleja los distintos sentidos de representación que expuse 
en el Capítulo II, donde dije que los niños tienen que des- 
cubrir dos cosas sobre la mente: qué es y qué hace. La 
mente representa, eso es lo que hace. Y la mente es la 
suma de estas representaciones mentales, eso es lo que es. 
Así, representación tiene dos sentidos: una representación 
es una entidad mental, como una creencia, y representa- 
ción es la actividad de la mente al formar creencias y otros 
estados mentales. Los dos sentidos diferentes de “me- 
tarrepresentación” reflejan estas dos distintas maneras de 
pensar sobre la representación. En el sentido de LESLIE, 
las metarrepresentaciones son representaciones de enti- 
dades representacionales, como las creencias sobre creen- 
cias. En el sentido de PERNER, metarrepresentación es una 
comprensión —por supuesto, no de una manera neurofi- 
siológica— de la actividad representacional, que permite 
al niño ver los estados mentales como representaciones. 

Sin embargo, es posible que la capacidad de los niños 
para fingir suponga menos de lo que afirman LESLIE o 
PERNER, HARRIS y KAVANAUGH presentan otra manera de 
pensar en ella. Estos autores están de acuerdo con LESLIE 
en que los niños deben vincular sus acciones con la simu- 
lación de la otra persona, no con lo que él o ella haga en 
realidad. Pero no están de acuerdo en que esto muestre 
que el niño comprende el estado mental de la otra perso- 
na. Proponen, como ha hecho Angeline LILLARD **, que el 


18 A, S. LILLARD, “Pretend Play Skills and the Child's Theory of 
Mind”, Child Development 64, 1993, págs. 348-371. 
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niño reconoce una “forma distintiva de acción más que 
una postura mental distintiva de simulación” *?. Los 
niños de 2 años pueden concebir la simulación como una 
clase especial de actividad, en lugar de pensar en los esta- 
dos mentales implicados como representaciones, situa- 
ciones hipotéticas o cualquier otra cosa. HARRIS y KAVA- 
NAUGH proponen un modelo en el que comprender la 
ficción es análogo a entender una historia. En ambos 
casos, la comprensión es un proceso constructivo que se 
basa en el conocimiento general, la referencia al contexto 
inmediato y la referencia a partes anteriores del juego o 
historia. Proponen que, en un juego simbólico, los niños 
“señalan con banderas” mentalmente los apoyos para 
marcar, por ejemplo, el bloque como un cerdo. Estas ban- 
deras se preparan a medida que el juego avanza, por 
ejemplo, el cerdo se moja si se derrama té sobre él, y se 
interpretan cuando es necesaria alguna acción, por ejem- 
plo, cuando se tiene que secar al cerdo. La pregunta cru- 
cial, que Henry WELLMAN y Anne HICKLING formulan en 
su comentario, es ésta: los niños ¿ven las “banderas” 
como si estuvieran en el mundo o en la mente 20? Es decir, 
¿suponen que alguien que llega después de comenzado 
el juego conoce la identidad estipulada para cada cosa 
—por ejemplo, que el bloque es un cerdo— y esperan que 
pueda seguirlo? Sólo nuevas investigaciones responderán 
a esta pregunta. 

En todo caso, está claro que, desde una edad muy 
temprana, los niños participan en juegos simbólicos con 
placer y cierta comprensión. Pueden mantenerse al tan- 
to de lo que es real y de lo que es ficción. Saben que el 


19 HARRIS y KAVANAUGH, “Young Children's Understanding of Pre- 
tense”, pág. 78. 

20 H, M. WELLMAN y A. K. HICKLING, “Understanding Pretense as 
Pretense: Commentary on Harris and Kavanaugh”, Monographs of the 
Society for Research in Child Development 58, 1993, 1, N.° de serie 231. 
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paño no es de verdad una almohada, que el plátano no es 
realmente un teléfono. Mantienen simulación y realidad 
aparte. No confunden pensamientos y cosas. 


DISTINGUIR ENTRE PENSAMIENTOS Y COSAS 


Según Henry WELLMAN, esta distinción entre pensa- 
mientos y cosas es la base sobre la que se construye la teo- 
ría de la mente de los niños ?!. Un rasgo de una teoría, 
dice WELLMAN, es que hace distinciones ontológicas; es 
decir, determina qué categorías o clases de cosas existen. 
La distinción categorial básica que hace una teoría de la 
mente es la distinción entre el mundo y la mente, entre el 
mundo real “ahí fuera” y el mundo mental. En nuestra 
vida diaria todos somos “realistas de sentido común” 
según este aspecto ??. Todos creemos que hay un mundo 
real que existe con independencia de nuestros pensa- 
mientos sobre él, y además creemos que tenemos pen- 
samientos sobre ese mundo. Comprendemos que nues- 
tros pensamientos son privados, que no se pueden ver o 
tocar y que a veces puede hacerse que vengan y se vayan 
a voluntad, como por ejemplo, las imágenes mentales. 
Por otra parte, las cosas se pueden ver y tocar. Tienen una 
existencia pública y a menudo consistente. La mesa y las 
sillas en la habitación las puede ver y tocar cualquier per- 
sona que entre, y permanecen ahí de un día para otro. 
¿Comprenden esto los niños pequeños? ¿Hacen estas 
mismas distinciones entre los pensamientos y las cosas? 
Como vimos en el Capítulo Primero, PIAGET pensaba que 


21 H., M. WELLMAN, The Child's Theory of Mind. Cambridge, Mass., 
Bradford Books/MIT Press, 1990. (Trad. cast.: Desarrollo de la teoría del 
pensamiento en los niños. Bilbao, Desclée De Brouwer, 1995.) 

22 L. FORGUSON y A. GOPNIK, “The Ontogeny of Common Sense”, en 
Developing Theories of Mind, ASTINGTON y cols., eds., págs. 226-243. 
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no; decía: “El niño no puede distinguir una casa real, por 
ejemplo, del concepto, la imagen mental o el nombre de 
la casa” 23, Henry WELLMAN pone en duda esta afirmación. 
WELLMAN y sus colaboradores realizaron una serie de ex- 
perimentos que demuestran lo compleja que es realmen- 
te la comprensión de los preescolares de la distinción 
entre pensamientos y cosas. 

Estos estudios muestran con claridad que los niños 
entre 3 y 5 años de edad pueden distinguir entre cosas 
reales y entidades mentales como pensamientos, recuer- 
dos, sueños y simulaciones. Se mostró a los niños imáge- 
nes, por ejemplo, de un chico que tenía una galleta y uno 
que estaba pensando en una galleta, o soñando con una, 
recordando una o fingiendo tenerla. Incluso los niños 
de 3 años podían decir qué niño podía ver, tocar, comer 
o dar la galleta a su amigo para que se la comiera, y 
podían decir también que la galleta del primer niño era 
real y la del segundo, no. En estos experimentos, los ni- 
ños podían distinguir además entre pensamientos y cosas 
reales potencialmente más desconcertantes, como el 
humo, los sonidos y las fotografías. En uno de los es- 
tudios, los niños de 3 años podían distinguir entre un 
objeto, como una taza, una imagen mental de una taza y 
una taza de verdad escondida en una caja. Sabían que 
podían tocar y ver con sus propios ojos la taza que estaba 
sobre la mesa delante de ellos, pero no la escondida en la 
caja o la que estaba “en su cabeza”. Y comprendían que 
podían transformar la imagen, pero no el objeto real, sen- 
cillamente pensando en ella (por ejemplo, podían volver 
la taza al revés). Además, podían dar explicaciones para 
justificar estos juicios. Decían que no podían tocar la 


23 J, PIAGET, The Child's Conception of the World. Londres, Kegan 
Paul, 1929 (Publicado originalmente en francés en 1926), pág. 55. (Trad. 
cast.: La representación del mundo en el niño. Madrid, Morata, 1993, 7.* ed.) 
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imagen porque “no es real” o “porque es mi imaginación”, 
mientras expresaban que no podían tocar la taza escondi- 
da porque estaba en la caja. 

A partir de los experimentos de WELLMAN, parece cla- 
ro que los niños hacen la misma distinción básica que 
nosotros entre los pensamientos y las cosas. ¿Por qué Pra- 
GET encontró algo distinto? WELLMAN dice que fue porque 
PIAGET planteaba preguntas generales sobre entidades 
mentales abstractas, en lugar de preguntas simples y 
directas sobre entidades mentales específicas como las de 
sus estudios. Además, su técnica compara los juicios de 
las entidades mentales y las cosas reales realizados por 
los niños, mientras que PIAGET se basaba únicamente 
en la capacidad de los niños para producir explicaciones 
verbales de fenómenos exclusivamente mentales, e inter- 
pretaba con demasiada literalidad sus explicaciones figu- 
rativas, por ejemplo, que los sueños son dibujos. El niño 
puede haber querido decir que los sueños son como di- 
bujos. 

Recuerde la exposición anterior sobre los dos descu- 
brimientos que el niño tiene que hacer sobre la mente: 
qué es y qué hace. Los hallazgos de WELLMAN son perti- 
nentes para el primero de ellos. Posiblemente los niños 
podrían responder a las preguntas sobre entidades men- 
tales sin comprender que la mente representa, sin com- 
prender que es la mente la que construye estas entidades. 
Según Josef PERNER, la capacidad de los niños de 3 años 
para distinguir entre entidades reales y mentales depende 
sólo de que comprenda el contenido de sus imágenes, 
pensamientos, memoria, etc., como “situaciones imagina- 
das” ?*, Los niños no entienden que sus imágenes menta- 


24 PERNER, Understanding the Representational Mind, págs. 174-176. 
(Trad. cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 
1994.) 
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les, pensamientos y recuerdos son representaciones pro- 
ducidas por la mente. WELLMAN también reconoce que, 
aunque los niños de 3 años pueden distinguir las entida- 
des mentales de las cosas reales, no comprenden que los 
objetos mentales los construye la mente. 

Aunque los niños de 3 años realizan muy bien estas 
tareas experimentales, puede que el límite entre realidad 
y fantasía no esté trazado con claridad para ellos, como 
ilustra esta muestra de diálogo: 


Vale que hay un monstruo que venía, ¿eh? 
No, eso no vale. 

Bueno ¿por qué? 

Porque eso es demasiado horrible, por eso 2, 


Cualquiera que haya acogido al amigo imaginario de 
un niño en edad preescolar (y el trabajo de John y Eli- 
zabeth Newson?’ indica que esta categoría incluye al 
menos a una cuarta parte de todos los padres) reconoce- 
rá que la realidad y la imaginación no se mantienen siem- 
pre estrictamente separadas en el mundo del niño peque- 
ño. Como he dicho antes, por contraste con las cosas 
reales, las entidades mentales no se pueden ver y tocar, y 
no tienen una existencia consistente y pública. Pero un 
amigo imaginario es un personaje consistente que puede 
formar parte de la vida del niño durante meses, e incluso 
años. El amigo puede adquirir también una “existencia 
pública”, al menos dentro de la familia, y aunque es invi- 
sible e intangible, no obstante es preciso tenerlo en cuen- 
ta. Una madre entrevistada por los Newson, hablando 


25 C, GARVEY y R. BERNDT, “Organization of Pretend Play”, JSAS 
Catalog of Selected Documents in Psychology (Ms. N.° 1589) 7, 1977, 
página 4. 

26 J, y E. NEWSON, Four Years Old in an Urban Community. Har- 
mondsworth, Inglaterra: Penguin, 1970. 
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sobre Janet, la amiga imaginaria de su hija de 4 años, 
dijo: “Estamos viendo la televisión y si mi amigo se sien- 
ta demasiado cerca, ¡La estás aplastando [a Janet], quíta- 
te!” ¡Y tiene que quitarse por supuesto! Creo que todos 
nos hemos acostumbrado ya a Janet” 2”. Parece como si 
los amigos y compañeros imaginarios de los niños peque- 
ños fueran completamente reales para ellos. Como dijo 
otra madre sobre su hijo de 4 años: “Creo que realmente 
puede ver a ese perro [el compañero imaginario de su 
hijo]. En realidad, le dije a mi marido, ¡creo que puedo 
verlo yo!” ?8 Y desde luego, todos aquellos de nosotros 
cuyo sueño ha sido interrumpido por los miedos infanti- 
les a fantasmas y monstruos imaginados nos preguntare- 
mos si los niños tienen una idea clara sobre el límite entre 
lo real y lo fantástico. 

Paul HARRIS se preguntaba lo mismo ?”. Pensaba que 
los niños en edad preescolar, que tenían una idea clara de 
la diferencia entre una taza real y una imaginada, podían 
sin embargo mostrar confusión sobre la naturaleza irreal 
de un monstruo imaginado. HARRIS y sus colaboradores 
pidieron a niños de 4 y 6 años que imaginaran cosas 
como “un monstruo que mueve la cola y viene detrás de ti 
persiguiéndote”. Encontraron que los niños eran tan 
capaces de decir que el monstruo no era real como lo 
eran de decirlo de una taza imaginada. Incluso los niños 
que admitían tener miedo del monstruo reconocían no 
obstante que no era real. En un experimento adicional, 
HARRIS pidió a los niños que fingieran que había un perri- 
to amistoso en una caja y un monstruo horrible en otra. 


27 Ibid., pág. 185. 

28 Ibid. 

29 P, L. HARRIS, E. BROWN, C. MARRIOTT, S. WHITTALL y S. HARMER, 
“Monsters, Ghosts and Witches: Testing the Limits of the Fantasy-rea- 
lity Distinction in Young Children”. British Journal of Developmental 
Psychology 9, 1991, págs. 105-123. 
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Cada caja tenía un pequeño orificio lateral. Aunque los 
niños sabían que era un juego simbólico, era más proba- 
ble que decidieran meter un dedo por el orificio en la caja 
del perrito y un palo por el de la caja del monstruo. 
HARRIS concluye que su experimento “indica que los 
niños distinguen sistemáticamente fantasía de realidad, 
pero sienten la tentación de creer en la existencia de lo 
que simplemente han imaginado” 3. Quizá nosotros no 
somos tan diferentes. Lloro lágrimas reales en el cine y a 
veces siento miedo de verdad cuando, avanzada la noche, 
estoy leyendo en la cama. Es sólo imaginación, sí. Los 
niños pequeños saben eso también, aunque puede que 
sean menos expertos recordándoselo y confortándose con 
la idea de su irrealidad. 

Sin embargo, los niños pequeños conocen exactamen- 
te la diferencia entre la representación y la realidad, entre 
los pensamientos y las cosas. Saben que los pensamientos 
están “sólo en su cabeza”. Saben que la galleta imaginada 
no se puede compartir con los amigos. Sin embargo, el 
pensamiento de una galleta se puede compartir. Puede 
compartirse en el lenguaje. El capítulo siguiente exami- 
nará cómo se comparten los pensamientos y luego cómo 
podemos predecir y explicar las acciones de otras perso- 
nas conociendo sus pensamientos. 


30 Ibid., pág. 105. 
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PENSAMIENTO Y LENGUAJ E 


Como hemos visto, los niños pequeños tienen una 
idea clara sobre la diferencia entre pensamientos y cosas. 
Pueden explicar que un niño que está sencillamente pen- 
sando en una galleta no puede verla, tocarla o compartir- 
la con sus amigos, porque no es real, está sólo en su cabe- 
za. ¿Por qué “sólo en su cabeza”? Nuestra comprensión 
de sentido común de la mente supone que la actividad 
mental ocurre en el cerebro (al menos, nuestro sentido 
común occidental del siglo xx lo supone así), y parece que 
los niños muy pequeños comprenden en cierta medida 
las funciones del cerebro y su localización en la cabeza. 
En un estudio experimental, algunos niños de 4 años y la 
mayoría de los de 5 consideraron que igual que usted 
necesita las manos para atarse los zapatos, también pre- 
cisa del cerebro para pensar, soñar y recordar, y dijeron al 
examinador que el cerebro estaba en la cabeza y que una 
muñeca no tenía cerebro !. 


1 C, N. JOHNSON y H. M. WELLMAN, “Children's Developing Con- 
ceptions of the Mind and Brain”, Child Development 53, 1982, pági- 
nas 222-234. (Nota: Los niños de 3 años no consiguieron realizar esta 
tarea, lo que quizá indica, como propuse en el Capítulo II, que al prin- 
cipio pueden no comprender la actividad representacional aunque 
sepan algo sobre representaciones.) 
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Creemos que los estados mentales, como pensar y 
recordar, se originan en el cerebro. Los estados mentales 
son estados del cerebro causados por patrones particula- 
res de activación de las neuronas. Como mencioné en el 
Capítulo Primero, algunos filósofos y psicólogos indican 
además que si los estados mentales son simplemente 
estados del cerebro, la psicología científica no tiene nece- 
sidad de ellos. Los conceptos de los estados mentales son 
como los de los fantasmas y las hadas, que forman parte 
de nuestro folclore, o como los del flogisto y el éter, que 
forman parte de una teoría anterior pero refutada en la 
actualidad. Así, los conceptos de pensamientos y apeten- 
cias, de creencias y deseos deberían dejarse en donde per- 
tenecen, en la psicología popular. Ese es su lugar adecua- 
do; una explicación científica de la acción humana no 
precisa de ellos. 


ESTADOS MENTALES 


Sin embargo, como dije en el Capítulo II, otros filóso- 
fos y psicólogos consideran los estados mentales del tipo 
de las creencias y los deseos como estados reales ?. No 
niegan que sean estados del cerebro. No afirman que la 
mente exista independiente del cerebro, como haría un 
dualista. No dicen, como DESCARTES hizo una vez, que la 
mente y la materia, lo psicológico y lo físico, sean inde- 
pendientes entre sí. Lo que argumentan es que la mente 
no es el cerebro y que podemos pensar en los estados 
mentales sin reducirlos a estados del cerebro, igual que 
podemos pensar en los animales y las plantas sin reducir- 
los a productos químicos. Aunque nuestro cuerpo y el de 


2 J. A. FODOR, “Fodor's Guide to Mental Representation: The Inte- 
lligent Auntie's Vade-mecum”, Mind 94, 1985, págs. 76-100. 
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otros animales está compuesto por sustancias químicas 
organizadas de maneras particulares, no pensamos que 
los zoólogos estén perdiendo su tiempo al describir las di- 
ferentes especies animales y sus características. Es decir, 
no proponemos que toda la zoología se deba reducir 
a química, aunque reconocemos que cierta composición 
química sirve de fundamento al cuerpo animal. Exacta- 
mente de la misma manera, podemos reconocer que el 
cerebro sirve de fundamento a la mente pero, aun así, 
hablar de organización en el nivel mental. Según este 
enfoque, las creencias y los deseos son fenómenos menta- 
les, funcionan en las explicaciones en el nivel mental. 
Recurriendo a este nivel, podemos explicar y predecir la 
conducta de las personas en una medida en que nos resul- 
ta imposible hacerlo recurriendo a los estados del cere- 
bro, al menos en el momento actual. 

La pregunta se convierte entonces en: ¿cómo caracte- 
rizamos este nivel mental? Como vimos en el Capítulo II, 
BRENTANO afirmó que la intencionalidad (en su sentido 
técnico, filosófico) es la marca de lo mental, lo que dis- 
tingue el nivel mental del dominio físico. La intencionali- 
dad es sobreidad, los estados mentales o intencionales son 
siempre sobre algo. En la mente se representa algo que 
está en el mundo. ¿Qué significa eso, estar representado 
en la mente? Es una pregunta de enorme amplitud, a la 
que daré sólo una respuesta muy parcial: Esta mañana se 
me cayó la taza de café cuando la llevaba a la cocina, se 
rompió y tiré los trozos a la basura. Pero recuerdo la taza; 
puedo imaginarla mentalmente, puedo ver las flores azu- 
les pintadas en ella. Ahora mismo tengo hambre. Voy a 
llamar y pedir una pizza; pienso en una lista de cosas que 
deseo como ingredientes: doble queso, pimiento, sin acei- 
tunas. Cuando pienso en la taza y la pizza, son cosas que 
existen en el mundo, o al menos que existieron o podrían 
existir. Al pensar sobre las cosas, nos las presentamos en 
nuestra mente. Quizá nos las presentamos en imágenes o 
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en palabras, pero quizá no. Sin embargo, de alguna ma- 
nera, cuando pensamos re-presentamos el mundo en la 
mente. Así, nuestros estados mentales son re-presenta- 
ciones. 

Podemos tener muchísimas representaciones diferen- 
tes: recuerdo la taza, quiero una pizza. Representamos no 
sólo objetos, sino también acontecimientos y estados de 
cosas: recuerdo que mi madre me regaló esa taza; quiero 
que me envíen la pizza a casa. “Mi madre me regaló esa 
taza” y “Me enviarán la pizza a casa” son aseveraciones, O 
lo que se designan como proposiciones. Así, los estados 
mentales a menudo se describen como actitudes hacia 
proposiciones. Consisten en un contenido proposicional 
hacia el que la persona tiene una cierta actitud, como 
tenerlo por cierto o querer que suceda. La actitud denota 
qué tipo de estado mental es —creencia, deseo, etc.— y el 
contenido, sobre qué trata. Por ejemplo: 


Actitud Proposición 
Tipo de estado mental Contenido, sobre qué trata 
creer (la pizza lleva aceitunas) 
desear (pimientos en la pizza) 
tener la intención (llamar a la pizzería) 


Podemos tener diversas actitudes hacia la misma pro- 
posición, lo que da como resultado estados mentales muy 
diferentes. Puedo creer que la pizza me la entregarán en 
cinco minutos, querer que la pizza llegue en cinco minu- 
tos, tener la esperanza de que llegará en cinco minutos, 
etcétera. Obviamente, existe una diferencia entre creer 
que algo es cierto y querer que algo ocurra, incluso cuan- 
do el contenido proposicional de la creencia y el deseo es 
el mismo. Las creencias están causadas por las cosas en el 
mundo: vemos algo o nos dicen algo y por tanto nos for- 
mamos ciertas creencias sobre ello. Por ejemplo, llega la 
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pizza y vemos que contiene aceitunas. La relación entre 
una creencia y la realidad se caracteriza por la verdad (o 
la falsedad). Es decir, si el contenido proposicional de mi 
creencia corresponde al estado de cosas real en el mundo, 
entonces la creencia es cierta. Si no corresponde, es falsa. 
Si es falsa, puedo hacerla verdadera cambiando la creen- 
cia. Pensaba que la pizza llevaría pimientos pero estaba 
equivocada, veo aceitunas, no pimientos, y por tanto 
cambio mi creencia. 

Los deseos son diferentes de las creencias, porque no 
son verdaderos ni falsos. La relación entre un deseo y la 
realidad es de cumplimiento (o incumplimiento). Si el 
contenido proposicional de mi deseo corresponde al esta- 
do real de cosas en el mundo, entonces éste se cumple. Si 
el deseo no se cumple, no puedo satisfacerlo cambiándo- 
lo, Quería que la pizza llevara pimientos, pero lleva acei- 
tunas; para conseguir mi deseo tengo que devolverla para 
que me la cambien por una con pimientos. Para cumplir 
el deseo, tienen que cambiar las cosas en el mundo. En 
efecto, nuestros deseos pueden causar cambios en el 
mundo llevando a intenciones que determinan acciones 
que producen el cambio. Asimismo, las intenciones no 
son verdaderas ni falsas. Como los deseos, su relación con 
el mundo es de cumplimiento o incumplimiento. Si el 
contenido de mi intención no se corresponde al estado 
del mundo, puedo cumplir la intención actuando para 
cambiar las cosas en él. 

Por el contrario, las emociones no son verdaderas o 
falsas, ni se cumplen o dejan de cumplirse. Las emocio- 
nes no tienen ninguna de estas maneras de relacionarse 
con el mundo. Si me enfado porque la pizzería anotó mal 
mi pedido, mi ira presupone una creencia de que lo toma- 
ron mal, pero no es verdadera en la misma forma en que 
la creencia lo es. O, si me alegro de que la pizza lleve 
pimientos (todavía no sé que no los lleva), mi alegría pre- 
supone una creencia de que la pizza efectivamente lleva 
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pimientos, pero la alegría no es falsa en la manera en que 
la creencia lo es. 

Esta exposición expresa todo de una manera muy 
simple, quizá demasiado. Las creencias no son senci- 
llamente verdaderas o falsas, sino que se tienen con diver- 
sos grados de certeza (convicciones, opiniones, escepticis- 
mo). Una creencia puede ser sobre el pasado o el futuro 
(recuerdos o expectativas). La fuerza de los deseos puede 
variar (deseos, necesidades, anhelos), y también la fuerza 
de las intenciones y las emociones (resolución o propues- 
ta, dicha o satisfacción). Las creencias no las causan sólo 
las cosas en el mundo, sino que lo que ya creemos (o desea- 
mos) puede desvirtuar nuestra interpretación de los 
acontecimientos en el mundo y determinar en parte nues- 
tras nuevas creencias. Del mismo modo, a veces podemos 
decidir que deseamos lo que el mundo nos ha proporcio- 
nado sin escogerlo. La creencia y el deseo se pueden com- 
binar, como en la esperanza. Y así sucesivamente. Hay 
miles de términos referidos a estados mentales y numero- 
sas clasificaciones de ellos ?. Sin embargo, subyacentes a 
toda esta variedad y sutileza, hay estados mentales que 
están “sólo en nuestra cabeza”. 


ACTOS DE HABLA 


Hemos visto que incluso los niños de 3 años saben 
que no pueden compartir de verdad con su amigo la 
galleta (o la pizza) que está únicamente en su cabeza. 
Pero aunque no se pueda compartir la pizza imaginada, 
el pensamiento de una pizza sí. Nuestros pensamientos 


3 J. W. ASTINGTON y D. R. OLSON, “Metacognitive and Metalinguis- 
tic Language: Learning to Talk about thought”, Applied Psychology: An 
International Review, 39, 1990, págs. 77-87. 
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se comparten en el lenguaje. No utilizamos el lenguaje 
sólo para compartir nuestros pensamientos o para trans- 
mitir nuestras creencias a otros, también lo usamos para 
hacer que ocurran cosas, para realizar nuestros deseos. 
Llamo a la pizzería y hago un pedido. El pedido es una 
expresión de mi deseo. Como dije en el Capítulo III, la in- 
teracción humana es esencialmente una interacción de 
mentes, de estados mentales: las personas tienen creen- 
cias sobre las apetencias de los otros, deseos de hacer 
que los otros crean algo, creencias de que los otros tie- 
nen la intención de hacer algo, deseos de hacer que los 
otros crean que ellos tienen la intención de hacer algo, 
etcétera. Sin embargo, como también dije, esta interac- 
ción social no avanza directamente por interacción de 
estados mentales, sino que lo hace de manera indirecta, 
a través del lenguaje. Los estados mentales se expresan 
en actos de habla, que son las unidades básicas de comu- 
nicación ?. 

Los actos de habla son, utilizando la clara frase de 
J. L. AUSTIN”, cosas que realizamos con palabras, co- 
mo hacer aseveraciones, formular preguntas, dar órdenes, 
hacer promesas, expresar agradecimientos, etc. Como los 
estados mentales, los actos de habla constan de actitudes 
hacia proposiciones. Sin embargo, normalmente se alude 
a la actitud como la fuerza del acto de habla. La fuerza es 
el modo en que deseamos que el oyente tome la proposi- 
ción, a saber, como una aseveración, una petición o una 
promesa. Podemos indicar la fuerza explícitamente utili- 
zando un verbo de acto de habla, como en “Te aseguro 


4 J. R. SEARLE, Speech Acts: An Essay in the Philosophy of Langua- 
ge, Cambridge, Cambridge University Press, 1969. (Trad. cast.: Actos de 
habla: ensayo de filosofía del lenguaje. Madrid, Cátedra, 1986, 3.* ed.) 

5 J. L. AUSTIN, How ato Do Things with Words, Cambridge, Mass., 
Harvard University Press, 1962. (Trad. cast.: Cómo hacer cosas con pala- 
bras: Palabras y acciones. Barc elona, Paidós, 1996, 4.* ed.) 
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que esas galletas están rancias”, “Te pido que me compres 
algunas galletas”, “Te prometo que las compartiré conti- 
go”. Pero se puede comunicar la fuerza simplemente por 
el gesto y la entonación. Por ejemplo, dependiendo de las 
circunstancias, el “¡galletas!” de un niño de 1 año puede 
significar “eso es una galleta” o “dáme una galleta”. Por 
otro lado, la fuerza se puede marcar por el tipo de oración 
utilizada. Por ejemplo, las aseveraciones a menudo se ex- 
presan como declarativas: “Esas galletas parecen buenas”. 
Las preguntas se expresan como interrogativas: “¿Hay 
galletas?”, y las órdenes o peticiones, como imperativos: 
“¡Dáme una galleta (por favor)!” Sin embargo, no existe 
una relación necesaria entre el tipo de acto de habla y el 
tipo de oración. “Esas galletas parecen buenas” o “¿Hay 
galletas?” pueden funcionar también como peticiones 
en las circunstancias adecuadas, como podría hacerlo 
“Tengo hambre”, naturalmente. 

Igual que podemos tener actitudes diferentes hacia la 
misma proposición, con el resultado de estados mentales 
distintos, también podemos expresar la misma proposi- 
ción con diferentes fuerzas, con el resultado de actos de 
habla distintos. Por ejemplo, podemos hacer una asevera- 
ción: “La pizza lleva pimientos”; una petición: “¿Puede 
llevar pimientos la pizza?”, o una disculpa: “Siento que la 
pizza lleve pimientos”. Lo que es más importante, un 
estado mental y un acto de habla pueden tener el mismo 
contenido proposicional. Por ejemplo, usted cree que hay 
algunas galletas en el armario y dice: “Hay algunas galle- 
tas en el armario”. La aseveración expresa la creencia de 
que hay galletas en el armario, e igual que la creencia es 
cierta si hay galletas en él y falsa si no las hay, también la 
aseveración es cierta si hay galletas allí y falsa si no las 
hay. De manera semejante, el acto de habla de pedir 
expresa el estado mental de deseo, y el acto de habla de 
prometer revela el estado mental de intención. “Te pido 
que me compres algunas galletas” expresa mi deseo de 
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que usted me compre algunas galletas. “Te prometo com- 
partirlas” evidencia mi intención de darle algunas. 

Así, la ejecución de todo acto de habla es necesaria- 
mente una expresión del estado mental correspondiente. 
Sería paradójico aseverar una proposición y luego negar 
que se crea en ella: “Está lloviendo y no creo que esté llo- 
viendo”. Ésta es la paradoja de MOORE. Sin embargo, 
usted no tiene necesariamente la creencia que ha expre- 
sado. Puede decir “Hay algunas galletas en el armario”, 
sabiendo perfectamente que no las hay, porque no desea 
ira la tienda. Sin embargo, la creencia que usted no tiene 
se ha expresado necesariamente en su aseveración. Del 
mismo modo, puedo decir “Te prometo compartirlas con- 
tigo”, sabiendo perfectamente bien que planeo comér- 
melas todas yo sola; sin embargo, la intención de com- 
partirlas se ha expresado necesariamente en mi promesa. 
Las mentiras y las falsas promesas, aunque son bastante 
comunes, son desvíos. Nos permiten ocultar nuestros 
estados mentales cuando no queremos revelar lo que 
nuestra mente alberga en realidad. Sin embargo, el len- 
guaje funciona como una manera de compartir nuestros 
estados mentales, porque la mayor parte de las veces 
nuestras aseveraciones expresan nuestras creencias, nues- 
tras peticiones revelan nuestros deseos y nuestras pro- 
mesas evidencian nuestras intenciones. La interacción 
humana es esta interacción de mentes, mediada por el 
lenguaje. Aprender lo que alberga la mente de las perso- 
nas a partir de su lenguaje nos permite predecir y explicar 
sus acciones. 


PENSAMIENTOS, PALABRAS Y HECHOS 

¿Recuerda a Carl, que pasó a mi lado en el primer 
capítulo sin detenerse a hablar? Era porque pensaba que 
se le hacía tarde y quería llegar a tiempo a su reunión. 
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Una explicación de psicología popular de esta índole, 
dije, la produce una teoría de la mente, que recurre a esta- 
dos mentales no observados para predecir y explicar lo 
que hacen las personas. Si sabemos que Carl piensa que 
va tarde y que quiere llegar a tiempo, podemos predecir 
que pasará a toda prisa a nuestro lado. Pero ¿cómo sabe- 
mos que piensa que va tarde? Si pasa a nuestro lado 
corriendo y sabemos que quiere llegar a tiempo a la reu- 
nión, explicamos su acción diciendo que debe pensar que 
es tarde: inferimos el estado mental a partir de la acción. 
Si se marcha apresuradamente gritando: “¡No debo llegar 
tarde!”, sabemos que quiere llegar a tiempo: inferimos el 
estado mental a partir de las palabras, de sus actos de 
habla. 

Tenemos que distinguir tres cosas: pensamientos, pa- 
labras y hechos. Los pensamientos son los estados menta- 
les, las creencias, deseos, intenciones y emociones que 
guían y motivan el comportamiento. Las palabras son la 
expresión de esos estados mentales en actos de habla: las 
creencias como aserciones, los deseos como peticiones, 
las intenciones como promesas, las excusas como discul- 
pas, la gratitud como agradecimientos, etc. Los hechos 
son el comportamiento mismo, las acciones e interaccio- 
nes de las personas que nuestra psicología popular inten- 
ta predecir y explicar. Los estados mentales no se obser- 
van, sólo vemos las acciones y oímos los actos de habla. 
Inferimos los estados mentales a partir de su expresión en 
el lenguaje y el comportamiento. 

Podemos inferir la intención a partir de la acción. 
Margaret DONALDSON ha dicho que, para los niños, es una 
manera importante de comprender el mundo f. Además, 
si lo que alguien ha dicho no concuerda con la interpre- 


$ M. DONALDSON, Children's Minds, Londres, Fontana, 1978. (Trad. 
cast.: La mente de los niños. Madrid, Morata, 1993, 3.* ed.) 
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tación que un niño pequeño ha dado a la acción, el niño 
hace caso omiso de lo que se dijo. Los niños no interpre- 
tan las palabras aisladamente, pero sí las situaciones, a 
veces sin comprender las palabras (recuerde al niño 
árabe al final del Capítulo III). Así, para los niños peque- 
ños, “las acciones hablan más alto que las palabras”. Su 
conocimiento de los estados mentales de otras personas 
es un conocimiento de esos estados expresados en la 
acción, no en el lenguaje. En efecto, las acciones a veces 
hablan más alto que las palabras para todos nosotros. Sin 
embargo, somos conscientes del papel independiente del 
acto de habla, distinto a los estados mentales y las accio- 
nes, y los niños se hacen más conscientes de ello a medi- 
da que crecen ?. 


PREDECIR Y EXPLICAR LA ACCIÓN HUMANA 


Como he dicho, somos psicólogos populares. Quere- 
mos saber por qué las personas hicieron lo que hicieron y 
nos preguntamos qué van a hacer. Predecimos y explica- 
mos sus acciones a partir de sus estados mentales, e infe- 
rimos los estados mentales a partir de sus actos de habla 
y de sus acciones. Hay siempre tres consideraciones bási- 
cas: la creencia, el deseo y la acción. Dadas dos cuales- 
quiera de ellas, podemos inferir la tercera. Podemos con- 
cebirlas como conceptos nucleares dentro de la teoría de 
la mente (véase la Figura 1). 

En los tres capítulos siguientes examinaré la com- 
prensión de los niños de estos conceptos. ¿Pueden utili- 
zar los niños pequeños el conocimiento de las creencias y 


7 J. W. ASTINGTON, “Promises: Words or Deeds?” First Language, 8, 
1988, págs. 259-270. 
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CREENCIA + DESEO 


ACCIÓN 


Figura 1. Conceptos nucleares dentro de la teoría de la mente. 


los deseos de alguien para predecir sus acciones? ¿Pue- 
den explicar lo que hace alguien en función de lo que esa 
persona piensa y quiere? ¿Cuándo adquieren los niños 
estos conceptos nucleares? Antes de responder a estas 
preguntas, necesitamos ver cómo esta tríada encaja en la 
teoría general. 

Las creencias reflejan cómo es el mundo, o al menos 
cómo consideramos que es. Así, si descubrimos que esta- 
mos equivocados, cambiamos nuestra creencia para que 
corresponda al estado de cosas real en el mundo. ¿Cómo 
descubrimos esto? Generalmente, a través de la percep- 
ción: corregimos las creencias equivocadas y formamos 
otras nuevas debido a las cosas en el mundo, objetos y 
acontecimientos, que vemos o que nos cuentan. A veces 
esto sucede directamente y a veces de manera indirecta, 
por ejemplo, por medio de la inferencia. Mi vecina va al 
trabajo en su coche o en el autobús. Ayer la vi conducien- 
do y, por tanto, me enteré de que fue en coche. Esta 
mañana puedo ver su coche en la entrada y, por tanto, 
infiero que hoy ha ido en autobús. Así pues, en general, 
los estados del tipo de las creencias se ocupan de la infor- 
mación adquirida del mundo, lo que Josef PERNER califi- 
ca de “meter” 3 (véase la Figura 2). 


8 J. PERNER, Understanding the Representational Mind, Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991, pág. 107. (Trad. cast.: Com- 
prender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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CREENCIA + DESEO 


Loy 


PERCEPCIÓN ACCIÓN 


ACONTECIMIENTOS EN EL MUNDO 


Figura 2. Información adquirida del mundo. 


Por otra parte, los deseos se ocupan de “sacar”. Reflejan 
cómo queremos que sea el mundo, es decir, los resultados 
que nos gustaría ver, y pueden causar cambios en el mun- 
do, porque nos motivan a actuar para conseguir esos resul- 
tados. No es nuestra mente lo que tiene que cambiar, es el 
mundo el que se tiene que transformar para corresponder 
a nuestro deseo. No podemos guiarnos por todas nuestras 
apetencias, pues en realidad podemos tener deseos contra- 
puestos y así sería imposible satisfacerlos todos. Sin 
embargo, para cumplir un deseo particular podemos for- 
mar una intención de actuar que puede llevar a la acción; 
“puede” porque, igual que no todos nuestros deseos se 
satisfacen, tampoco todas nuestras intenciones se cumpli- 
rán. Podríamos decir que la intención se produce a partir 
del deseo y la creencia, básicamente, incorporando una 
creencia sobre cómo se puede satisfacer el deseo. Quiero 
una camisa nueva para la fiesta del sábado y creo que pue- 
do conseguirla en una tienda en el centro, así que tengo la 
intención de ir allí. Además, igual que las nuevas creencias 
se infieren a partir de las creencias y percepciones existen- 
tes, como la creencia de que mi vecina ha ido al trabajo en 
autobús, también los nuevos deseos se forman a partir de 
los deseos e intenciones existentes: Quiero salir pronto del 
trabajo esta tarde para poder ir al centro. 
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Es importante advertir que las intenciones difieren 
de los deseos. Las intenciones proceden de los deseos y, 
como ellos, no son verdaderas ni falsas, sino que se rea- 
lizan o no por los resultados en el mundo. Las intencio- 
nes, como los deseos, también producen cambios en el 
mundo. Sin embargo, éstos se cumplen sólo en tanto se 
logre el resultado apeticido, no importa cómo. Si quie- 
ro tener una camisa nueva para la fiesta del sábado, 
puedo salir y comprar una o puede ocurrir que reciba 
una visita de mi hermana trayéndome la que compró 
ella y no le sienta bien. Mi deseo se cumple (siempre 
que apruebe la elección de mi hermana, por supuesto) 
de ambas maneras. Pero si pretendo comprar una cami- 
sa nueva, mi intención no se realiza a no ser que yo vaya 
al centro y compre una. Es decir, el resultado de una 
intención se debe alcanzar como consecuencia de la in- 
tención y las acciones que causa, y no de alguna otra 
manera. Éste es el rasgo crucial que distingue las inten- 
ciones de los deseos; la intención debe causar la acción 
que logra el resultado ?. En ambos casos, estos resulta- 
dos, derivados a veces de nuestras propias acciones y a 
veces no, se perciben como acontecimientos en el mun- 
do y, de esta manera, llevan a nuevas creencias (véase la 
Figura 3). 

Por consiguiente, las creencias y los deseos se rela- 
cionan con el mundo a través de la percepción y la 
intención. Carl vio el reloj y se enteró de que era tarde. 
Quería llegar a tiempo y, así, pretendió apresurarse. ¿Es 
esto todo? Las creencias proceden, por así decir, del 
mundo por la percepción. Pero ¿de dónde vienen los 


2 John SEARLE denomina esto la autorreferencialidad causal de la 
intención. J. R. SEARLE, Intentionality: An Essay in the Philosophy of 
Mind, Cambridge, Mass., Bradford Books, MIT Press, 1990, especial- 
mente el capítulo 4. (Trad. cast.: Intencionalidad. Madrid, Tecnos, 
1992.) 
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CREENCIA f DESEO 
PERCEPCIÓN INTENCIÓN 
ACCIÓN 


PA 


ACONTECIMIENTOS <«<———————— RESULTADO 
EN EL MUNDO 


Figura 3. Los resultados en el mundo satisfacen los deseos y las 
intenciones. 


deseos? Vienen de las emociones y las necesidades bá- 
sicas y, en último término, de los impulsos fisiológicos 
básicos para sobrevivir y reproducirse. Si Carl vuelve 
a llegar tarde perderá su empleo, y si lo pierde no ten- 
drá ingresos y no podrá subsistir o mantener a su fa- 
milia. 

Los deseos también proceden de emociones más cog- 
nitivas, llamadas así porque son producto del pensamien- 
to. Por ejemplo, Carl quiere ser un buen empleado, cree 
que debería ser puntual, sabe que ha llegado tarde todas 
las semanas y se avergitenza de ello. Su vergüenza está 
producida por sus creencias y deseos anteriores, y ali- 
menta su deseo actual de llegar a tiempo. Muchas emo- 
ciones tienen esta doble naturaleza; se producen a partir 
de creencias y deseos y llevan a nuevos deseos. Por ejem- 
plo, ahora mismo tenía hambre, quería (deseo) un trozo 
de pastel con el café, pensé (creencia) que quedaba algo 
en el frigorífico, fui a buscarlo y descubrí que alguien se 
había comido el último trozo. Me sorprendió (emoción) 
haberme equivocado al creerlo, lamenté (emoción) no 
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poder satisfacer mi deseo y quiero (deseo) salir y comprar 
un poco. 

Ésta es entonces, en líneas generales, la teoría de la 
mente (véase la Figura 4). Los deseos proceden de impul- 
sos y emociones básicos que forman parte de nuestra 


IMPULSOS/EMOCIÓN 
A 
CREENCIA + DESEO 
P E 
PERCEPCIÓN INTENCIÓN 
ACCIÓN 
y 


ACONTECIMIENTOS «<——————— RESULTADO 
EN EL MUNDO 


Figura 4. La teoría de la mente. 


naturaleza biológica y de otras emociones que son pro- 
ducto de las creencias y los deseos. Los deseos pueden lle- 
var a intenciones y acciones, que dan lugar a resultados 
que son acontecimientos en el mundo. Los deseos se pue- 
den satisfacer también por acontecimientos que ocurren 
sin más, que no son resultado de nuestras propias accio- 
nes. Las creencias proceden de nuestra percepción de 
estos hechos y otros sucesos en el mundo, a veces direc- 
tamente y a veces de manera indirecta a través de la infe- 
rencia. Huelga decir que la teoría de la mente de los adul- 
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tos es considerablemente más detallada y complicada de 
lo que este bosquejo indica !°, pero esto es suficiente para 
nuestro actual propósito, que es examinar la compren- 
sión de los niños. 


10 La mejor descripción que conozco es la de Henry WELLMAN y la 
recomiendo para completar la ofrecida aquí. H. M. WELLMAN, The 
Child's Theory of Mind, Cambridge, Mass., Bradford Books/MIT Press, 
1990, especialmente el Cap. 4. (Trad. cast.: Desarrollo de la teoría del 
pensamiento en los niños. Bilbao, Desclée De Brouwer, 1995.) 
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PENSAR SOBRE QUERER 


Nuestras acciones se producen por la combinación de 
nuestros deseos y creencias. Si buscamos algo (acción) 
en un lugar particular, debemos quererlo (deseo) y pen- 
sar que podemos encontrarlo allí (creencia). La metáfora 
de Paul HARRIS deja esto bien claro: “los deseos ... pro- 
porcionan una dirección para nuestra conducta, mien- 
tras que las creencias ofrecen un mapa con el que se pue- 
de evaluar el progreso en la dirección deseada” !. Y por 
tanto, para comprender las acciones de las personas, 
tenemos que conocer cuál es su mapa y en qué dirección 
se encaminan, es decir, tenemos que tomar en considera- 
ción tanto sus creencias como sus deseos. En este capítu- 
lo, sin embargo, me centraré en la comprensión de los 
deseos, las intenciones y las emociones por los niños en 
la medida en que es posible considerar la comprensión 
de las creencias sin los deseos, y la de los deseos sin las 
creencias. (Su comprensión de la percepción, el cono- 
cimiento y la creencia se estudiará en los Capítulos VIT 
y VIIL.) 


1 P, L. HARRIS, C. N. JOHNSON, D. HUTTON, G. ANDREWS y T. COOKE, 
“Young Children’s Theory of Mind and Emotion”, Cognition and Emo- 
tion, 3, 1989, págs. 379-400. 
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HABLAR SOBRE EL DESEO Y LA EMOCIÓN 


Hablamos más sobre nuestros deseos y emociones 
que sobre nuestras creencias y percepciones, al menos 
hablamos sobre ellos de manera más explícita, como 
deseos y emociones. Decimos que queremos esto y que 
sentimos aquello. Es cierto que también hablamos 
sobre creencias y percepciones. Decimos que pensamos 
esto y vemos aquello. Sin embargo, gran parte del tiem- 
po no hablamos sobre nuestras creencias y percepcio- 
nes como tales, simplemente las aceptamos como la 
manera de ser del mundo. Puesto que todos vivimos en 
el mismo mundo, asumimos que compartimos las mis- 
mas creencias y percepciones. Yo podría decir: “Veo el 
coche de mi vecina en la entrada, pienso que debe haber 
ido al trabajo en autobús”, pero es más probable que 
diga: “Su coche está en la entrada, debe haber ido al tra- 
bajo en autobús”. Hablo de ello como si estuviera ahí 
fuera en el mundo, no como si se encontrara en mi men- 
te, y asumo que está ahí fuera para usted también. 
Usted tiene las mismas percepciones y puede hacer las 
mismas inferencias. Por supuesto, puedo hablar sobre 
mis creencias si tengo que hacerlo. Por ejemplo, si 
cometo un error puedo aludir a lo que creía antes: “Pen- 
saba que era su coche, pero no lo es”. Y si disentimos, 
puedo reconocer que usted piensa una cosa y yo otra. 
Sin embargo, asumimos que, por vivir en el mismo 
mundo, compartimos un conjunto común de creencias 
básicas. En efecto, si no fuera así, nos sería imposible 
comunicarnos o comprender los unos la conducta de 
los otros ? 

Podría parecer que compartimos los mismos deseos 
básicos también. Sin embargo, quizá lo que compartimos 


2 L. FORGUSON, Common Sense, Londres, Routledge, 1989. 
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son las mismas creencias sobre lo que es deseable, por 
ejemplo, la supervivencia, pero yo quiero mi superviven- 
cia y usted quiere la suya. Nuestros deseos y emociones 
son personales, específicamente nuestros. No están ahí 
fuera en el exterior. Aunque vivimos en el mismo mundo, 
no puedo asumir que sentimos y queremos las mismas 
cosas. Nos asomamos a la ventana y los dos vemos que 
está lloviendo. Puedo estar prácticamente segura de que 
usted cree que está lloviendo, como yo lo creo. En reali- 
dad, ni siquiera pienso en ello como en una creencia: sim- 
plemente está lloviendo ahí fuera y los dos tenemos que 
salir bajo la lluvia. Sin embargo, no puedo suponer que te- 
nemos los mismos sentimientos y deseos al respecto. 
Estoy contenta de que llueva, pues ahora no tendré que 
regar mis flores, y quiero que siga lloviendo, porque el 
jardín estaba seco después de tantos días soleados. Usted 
no está nada contento con la lluvia, porque va a ir al 
fútbol y quiere que deje de llover. Estos sentimientos y 
deseos están en nuestra mente, son específicamente nues- 
tros. Nuestras percepciones y creencias sobre la lluvia 
están en nuestra mente también, pero de una u otra for- 
ma están ahí fuera en el mundo, porque son compartidas. 
Esto evoca la pregunta: ¿si compartiéramos los mismos 
deseos, asumiríamos que están fuera en el mundo, que 
la deseabilidad es un rasgo de la situación, por decirlo 
así? A veces quizá lo hacemos, pero somos perfectamente 
conscientes de la subjetividad del deseo cuando es preci- 
so que lo seamos; después de todo, la belleza está en la 
mirada del observador. 

No es sorprendente entonces, por estas razones, que 
hablemos más explícitamente sobre los deseos y las emo- 
ciones que sobre las creencias. Tampoco es sorprendente 
que los niños comiencen a hablar sobre lo que las perso- 
nas quieren y sienten, antes de hacerlo sobre lo que creen. 
Karen BARTSCH y Henry WELLMAN examinaron muestras 
del habla cotidiana de diez niños desde antes de cumplir 
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los 2 años de edad hasta que tenían 5 3. Se buscaron ejem- 
plos de términos que expresaran deseos o creencias, 
como querer, desear, esperar, temer, pensar, saber, confiar, 
entender, en más de 200.000 emisiones. Se incluían tér- 
minos de este tipo en alrededor del 6% de las muestras, 
de manera que el análisis de BARTSCH y WELLMAN se basa 
en más de 12.000 usos de estos términos. El primer tér- 
mino de deseo que los niños usan es quiero [want]: com- 
prende el 97% de todas las expresiones de deseo en los 
datos. Ello no sorprenderá a los padres con hijos peque- 
ños, que están oyendo todo el día: “quiero esto”, “quiero 
eso”, “no quiero”, etc. 

BARTSCH y WELLMAN no estaban interesados simple- 
mente en qué palabras particulares utilizan los niños, que 
pueden no decirnos mucho sobre su comprensión de la 
mente, se interesaban más bien en cómo las utilizaban. 
Distinguían los ejemplos de referencia verdadera a la 
mente, que llamaban uso psicológico de los términos, de 
otros usos. En el Capítulo II vimos cómo comienzan a 
comunicarse los bebés, primero con gestos y luego con 
palabras. Allí decía que podían utilizar un gesto de asi- 
miento como una petición de algo, después podían nom- 
brarlo y, a eso de los 2 años, decir que lo querían. Muchos 
niños en la edad del correteo dicen “Quiero zumo” o 
“Quiero galleta”. Pero es posible que esto no sea más que 
una petición, algo parecido a decir “Dame zumo”. El niño 
de esta edad puede no ser consciente del estado psicoló- 
gico de deseo. Sin embargo, BARTSCH y WELLMAN encon- 
traron que se producían referencias genuinas al estado 
mental subjetivo de deseo en torno a los 2 años de edad, 
mucho antes que las referencias a creencias, y que los 
niños aludían a los deseos de otras personas, y además a 


3 K. BARTSCH y H. M. WELLMAN, Children Talk about the Mind, Nue- 
va York, Oxford University Press, en prensa. 
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los suyos. Por ejemplo, “Aquí [ofrece objeto]. ¿Vale eso? 
¿Quieres eso?” y “Fraser [otra persona] quiere más café” 4. 
BARTSCH y WELLMAN también identificaron ocasiones en 
las que el niño o niña hacía un contraste explícito entre su 
propio estado psicológico y el de otra persona, por ejem- 
plo: “¿Quieres que mire en los dos sitios? No quiero mirar 
en los dos sitios” *. Incluso a los 2 años pueden hacer dis- 
tinciones explícitas entre sus propios deseos y los de otros. 
Creo que no hace falta decírselo a los padres de niños en 
los “terribles dos”. 

Los niños de 2 años también hablan sobre los senti- 
mientos, nuevamente, tanto los suyos como los de otras per- 
sonas. Como vimos en el Capítulo II, incluso los bebés reco- 
nocen expresiones faciales diferentes de emoción. Cuando 
cumplen los 2 años, han comenzado a utilizar palabras para 
describir estas emociones, y su vocabulario aumenta ex- 
traordinariamente durante el tercer año. La mayoría de 
niños de 2 años conocen palabras para las seis emociones 
universales básicas comentadas en el Capítulo II. 


e Alegría: Santa Claus se alegrará si hago pis en el 
orinal. 

Tristeza: ¿Estás triste, papá? 

Miedo: Abejas por todas partes. ¡Me asustaron! 

Ira: ¡No te enfades, mamá! 

Sorpresa: Papá me sorprendió. 

Enfado: ¡Sabe asqueroso, mamá! 


4 H. M. WELLMAN, “From Desires to Beliefs: Acquisition of a The- 
ory of Mind”, en Natural Theories of Mind: Evolution, Development and 
Simulation of Everyday Mindreading (págs. 19-38), A. WHITEN, ed., 
Oxford, Basil Blackwell, 1991, pág. 34. 

5 Ibid., pág. 35. 

$ D. RIDGEWaY, E. WATERS y S. A. Kucza, “Acquisition of Emotion- 
descriptive Language: Receptive and Productive Vocabulary Norms for 
Ages 18 Months to 6 Years”, Developmental Psychology 21, 1985, pági- 
nas 901-908. 


© Ediciones Morata, S. L. 


110 El descubrimiento infantil de la mente 


Estos ejemplos proceden de un estudio de treinta 
niños que tenían 2;4 años de edad * cuando se recogieron 
las muestras ”. Los niños no sólo conocían estas palabras, 
también comprendían en cierta medida las relaciones 
entre acontecimientos, emociones y acción, descritas en 
el capítulo anterior. Hablaban de que las cosas que suce- 
dían causaban una emoción particular, por ejemplo: 


e Doy un abrazo. Nene está alegre. 
e Está oscuro. Estoy asustado. 
e Abuela enfadada. Escribí en la pared. 


Los niños reconocían que si alguien tenía cierta emo- 
ción, debía haber alguna razón para ello, y podían pre- 
guntar al respecto: 


e ¿Estás triste, mamá? ¿qué hizo papá? 


Y se daban cuenta de que es posible identificar un 
sentimiento en las personas a partir de su apariencia y de 
cómo se comportan: 


e Katie no tiene alegre la cara. Katie triste. 
e No lloro ahora, estoy alegre. 


¿Cómo alcanzan a comprender los niños estas re- 
laciones? ¿Cómo saben cuáles son las causas y las conse- 
cuencias de las diferentes emociones? Una forma puede 
ser participando en las charlas familiares. Judy DUNN y 
sus colaboradores han mostrado que los niños que a 


* Transcribimos la edad cronológica en años; meses. Así en este 
caso serían dos años y cuatro meses. (N. del R.) 

7 1. BRETHERTON y M. BEEGHLY, “Talking about Internal States: The 
Acquisition of an Explicit Theory of Mind”, Developmental Psycholo- 
gy 18, 1982, págs. 906-921. 
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los 18 meses oían hablar más sobre sentimientos, hablaban 
más sobre ellos a los 2 años de edad $. La participación de 
los niños en estas conversaciones familiares presumi- 
blemente fomenta su comprensión de las diferentes emo- 
ciones y de la experiencia emocional de otras personas, así 
como de la suya propia. Se ha propuesto que los niños uti- 
lizan los términos de emoción para referirse primero a 
sí mismos, luego a los rasgos visibles de las emociones 
de otros y, por último, a las emociones que infieren en 
otros ?. Por el contrario, WELLMAN y sus colaboradores 
han encontrado que los niños se refieren tanto a sus 
emociones como a las de otros desde una edad muy tem- 
prana !°. Es posible que los niños pequeños puedan 
hablar sobre los sentimientos de otros, pero, como 
muchos de nosotros, hablan más sobre los suyos. Y pare- 
cen conscientes de la importancia del rostro en la ma- 
nifestación de cómo nos sentimos: como Katie dijo a los 
3 años a su madre: “¡Mira lo que me has hecho en la cara, 
me has puesto triste!” 

Los niños pequeños adquieren mucha práctica en la 
realización de inferencias sobre las emociones en su jue- 
go simbólico. Muchos observadores de estos juegos sim- 
bólicos de los niños pequeños han advertido que los niños 
pueden expresar una emoción simulada debida a una 
causa que también lo es y desarrollar en el juego las con- 
secuencias que pretendidamente tiene. Por ejemplo, 


8 J. DUNN, I. BRETHERTON y P. MUNN, “Conversations about Feeling 
States between Mothers and Their Young Children”, Developmental 
Psychology 23, 1987, págs. 132-139. 

2 P, SMILEY y J. HUTTENLOCHER, “Young Children's Acquisition of 
Emotion Concepts”, en Children’s Understanding of Emotion, C. SAARMI 
y P. L. HARRIS, eds., Cambridge: Cambridge University Press, 1989, 
páginas 27-49. 

10 H, M. WELLMAN, P. L. HARRIS, M. BANERJEE y A. SINCLAIR, “Early 
Understandings of Emotion: Evidence from Natural Language”, Cogni- 
tion and Emotion (en prensa). 
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Katie y Sarah, su amiga de 2 años, simulaban estar de 
excursión en la sala de estar: 


Katie: ¡Viene un monstruo! 
Sarah: Ohh... 
Katie: ¡Estamos asustadas! 
Sarah: ¡Estamos asustadas! 
Katie: Vamos a escondernos. 
(Las dos niñas salen corriendo al vestíbulo) 


Los niños pequeños también atribuyen emociones a 
muñecas y otras figuras de juguete. Por ejemplo, un niño 
hizo que una muñeca tomara un osito de juguete perte- 
neciente a un muñeco masculino, diciendo: “Ella tomó el 
osito del chico y él está triste” !!. Este ejemplo procede de 
un estudio en el que se observó a nueve niños desde que 
tenían 1 año de edad hasta los 7. Todos los niños atribu- 
yeron en primer lugar habla y acción a las muñecas, lue- 
go les adjudicaron percepciones y sensaciones, después 
emociones y obligaciones y, por último, pensamientos. 
Aunque todos los niños siguieron este mismo orden, hubo 
variación en la edad en que comenzaban a hacer estas 
clases de atribuciones diferentes. Por ejemplo, los niños 
adjudicaban emociones a las muñecas durante su tercer 
año; el primero lo hizo no mucho después de su segundo 
cumpleaños y la última, justo antes de su tercero. Tam- 
bién había variación en las atribuciones más utilizadas, 
aunque todos los niños podían hacer la totalidad de estas 
diversas clases de atribución cuando tenían 4 años. Algu- 
nos se centraban con más probabilidad en el habla y la 
acción entre los personajes, mientras que otros era más 


11 D, P. WotF, J. RYGH y J. ALTSHULER, “Agency and Experience: 
Actions and States in Play Narratives”, en Symbolic Play: The Develop- 
ment of Social Understanding (págs. 195-217), I. BRETHERTON, ed., 
Orlando, Fla., Academic Press, 1984, pág. 202. 
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probable que describieran los sentimientos internos de 
los suyos. En general, los varones se centraban en la 
acción y las niñas en los sentimientos, aunque no pode- 
mos dar demasiada importancia a esto porque había sólo 
tres varones y seis niñas en el estudio. Además, unos y 
otras podían hacer todas las atribuciones, de manera que 
las diferencias observadas son de preferencia, más que de 
capacidad. 

Sin embargo, las personas hablan sobre las emocio- 
nes en diferente medida, por supuesto, y estas diferencias 
se pueden asociar con el género. En el estudio de Judy 
DUNN que acabamos de mencionar, en donde los niños 
que oían hablar más sobre sentimientos a los 18 meses 
hablaban más sobre ellos a los 2 años, DUNN encontró que 
las madres y los hermanos mayores hablaban más sobre 
sentimientos a las niñas que a los varones a los 18 meses, 
y que a los 2 años de edad las niñas hablaban más sobre 
los sentimientos que los varones. ¿Cuáles pueden ser las 
consecuencias de estas diferencias individuales? DUNN y 
sus colaboradores se preguntaron si los niños que crecen 
en familias donde se habla mucho sobre los sentimientos 
comprenden después las emociones de las personas algo 
mejor !?. Habían observado a niños en su casa en torno a 
la época de su tercer cumpleaños y tenían un registro de 
cuánto habían hablado ellos, sus madres y sus hermanos 
sobre sentimientos, y en qué contextos. Cuando tenían 6;6 
les sometieron a una prueba de su capacidad para identi- 
ficar los sentimientos de otras personas. Los niños escu- 
chaban conversaciones grabadas entre un hombre y 
una mujer desconocidos para ellos. El sentimiento de una 
persona cambiaba en el transcurso de la conversación, 


12 J, DUNN, J. BROWN y L. BEARDSALL, “Family Talk about Feeling 
States and Children's Later Understanding of Others' Emotions”, Deve- 
lopmental Psychology 27, 1991, págs. 448-455. 
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por ejemplo, de alegre a triste, y se les pedía que dijeran 
cómo se había sentido esa persona al principio y cómo se 
sentía al final. DUNN y sus colaboradores encontraron que 
los chavales que rendían mejor en esta tarea eran los que 
habían crecido en familias donde se hablaba mucho 
sobre la emoción. Esto no dependía de la fluidez verbal 
de los niños ni de la cantidad total que se hablara en la 
familia, y un hecho interesante es que en este estudio no 
se encontraron diferencias de género. 

El estudio de DUNN es digno de mención porque 
muestra una relación entre lo que se encontró cuando se 
observaba a los niños de una edad en sus casas y su ren- 
dimiento en una situación experimental algún tiempo 
después. En el Capítulo Primero mencioné el debate 
actual sobre la mejor manera de aprender acerca de la 
comprensión de la mente por los niños. ¿Debemos senci- 
llamente observarlos en situaciones cotidianas y escuchar 
lo que dicen, o debemos intentar controlar la situación en 
una investigación experimental? Estos métodos diferen- 
tes, ¿arrojan resultados similares o conflictivos? 


EXPERIMENTOS QUE INVESTIGAN 
LA COMPRENSIÓN DE LOS DESEOS 
Y LAS EMOCIONES 


A veces es difícil saber si estamos interpretando de- 
masiado lo que dice una niña pequeña. ¿Comprende en 
realidad el significado de lo que habla o simplemente 
repite algo que ha oído decir a otra persona en una situa- 
ción similar? Ésta es una de las razones por las que los 
psicólogos acuden a la experimentación. En un experi- 
mento tenemos más control sobre lo que ocurre: Pode- 
mos describir un argumento a la niña y preguntarle sobre 
él. Podemos contarlo de la misma manera a muchos 
niños de edades diferentes y ver cómo responden. Por 
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supuesto, la desventaja es que la historia que contamos 
no forma parte de su vida. Los pensamientos y senti- 
mientos de la niña no participan de la misma manera que 
cuando ella interactúa con familiares y amigos. Y la pro- 
pia situación experimental podría enmascarar la verda- 
dera comprensión de la niña si resulta extraña para ella. 
Sin embargo, incluso los niños muy pequeños están tan 
acostumbrados a escuchar historias y a hablar sobre ellas 
que responden con facilidad a las preguntas de un experi- 
mentador sobre la narración, en especial cuando éste se 
ha tomado su tiempo para conocerlos y hacer que se sien- 
tan a gusto. En el caso de la comprensión de los deseos y 
las emociones por los niños, encontramos una congruen- 
cia notable entre los datos de observación y los expe- 
rimentales. 

Acabamos de ver que los niños de 2 años hablan sobre 
los deseos, sobre lo que quieren ellos y sobre lo que de- 
sean otras personas. Los experimentos muestran que a 
esta edad comprenden que las personas actúan para sa- 
tisfacer sus apetencias, es decir, comprenden que una 
persona que quiere algo intentará conseguirlo haciendo 
algo. Por ejemplo, Henry WELLMAN y sus colaboradores 
contaron a los niños historias en las que un muchacho 
trataba de encontrar algún objeto para llevar a la escuela, 
como su conejo !?. Les decían que el conejo podía estar 
escondido en el garaje o bajo el porche. Había dibujos 
recortados del muchacho y los escondites, de manera que 
se pudiera representar la historia para ayudarles a com- 
prenderla. El muchacho miraba entonces en uno de los 
escondites, por ejemplo, el garaje, y encontraba allí al 
conejo (en otras versiones de la historia, encontraba a su 


13 H, M. WELLMAN, The Child's Theory of Mind, Cambridge, Mass., 
Bradford Books/MIT Press, 1990, Cap. 8. (Trad. cast.: Desarrollo de la 
teoría del pensamiento en los niños. Bilbao, Desclée De Brouwer, 1995.) 
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perro o no hallaba nada). Luego se preguntaba qué haría 
el muchacho después: ¿Miraría bajo el porche o se dirigi- 
ría a la escuela? Estos niños pequeños sabían que iría a la 
escuela en el primer caso, en el que había encontrado al 
conejo, y que miraría bajo el porche en los otros dos 
casos. Por supuesto, el mismo niño no escuchaba las tres 
versiones de una historia, eso sería muy confuso, pero 
atendía a otras historias con una estructura similar y con- 
tenido diferente. A partir de estos resultados, podemos 
ver que incluso los niños de 2 años comprenden la rela- 
ción entre deseos y resultados y reconocen que un deseo 
insatisfecho lleva a nuevas acciones. 

Las mismas historias se contaron también a los niños 
sin decirles por qué deseaba el personaje encontrar el 
objeto, sino sólo que él o ella lo quería. Por ejemplo, Lin- 
da quiere encontrar sus guantes, que pueden estar en el 
armario ropero o en su mochila. Mira en ésta y los en- 
cuentra (o, en otras versiones, no encuentra nada allí o 
están los lápices en su lugar). Esta vez se preguntaba a los 
niños sobre la reacción emocional del personaje: ¿Se 
siente alegre o triste? De nuevo, los niños de 2 años hicie- 
ron juicios apropiados. Dijeron que los personajes que 
hallaban lo que querían estarían alegres y los que encon- 
traban otra cosa o no localizaban nada estarían tristes. 
Este juicio dependía adecuadamente de lo que sabían que 
el personaje quería y, por consiguiente, los niños juzga- 
ban que un chico que buscaba su conejo se pondría triste 
si encontraba su perro, mientras que un personaje que 
buscara un perro se alegraría si lo hallaba. Es decir, no 
asumían que la deseabilidad fuera un rasgo de la situa- 
ción, que todos se alegraran al encontrar a un perro. 

En todas estas historias, los personajes querían en- 
contrar algo, es decir, debían obtener el resultado de sus 
deseos por su propia acción y, por tanto, quizá podríamos 
hablar igual de bien aquí de deseos o intenciones. En rea- 
lidad, podríamos pensar en una especie de estado indife- 
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renciado de deseo-intención, que efectivamente puede ser 
el enfoque del niño de 3 años. Es posible que una com- 
prensión de las intenciones como algo distinto a los de- 
seos no se desarrolle hasta más tarde. 


LA COMPRENSIÓN DE LA INTENCIÓN 
POR LOS NIÑOS 


Utilizamos la noción de intención en dos maneras dis- 
tintas pero relacionadas. La usamos para hacer referen- 
cia a la acción planeada futura y para denotar la acción 
intencional, por contraste con la conducta accidental. 
Igual que los niños de 2 años hablan como nosotros lo ha- 
cemos sobre los deseos y las emociones, también lo hacen 
sobre las intenciones. A partir de esta edad utilizan algu- 
nos de nuestros mismos términos. Decimos que tenemos 
la intención de, planeamos o vamos a para referirnos a 
nuestras acciones futuras, y los niños de 2 años hablan 
sobre lo que ellos van a hacer. Por ejemplo, Alan, un niño 
de 2;6 años, está sentado en una silla balanceando una 
fregona en el aire. 


Alan: Voy a pescar un pez. (Baja el extremo de la fre- 
gona sobre el suelo, lo levanta, se vuelve al cui- 
dador) 

Alan: Pescó un pez, pescó un pez, todo yo solo ... 

Alan: ¡Eee, ooh! Estoy en mi bote ... 

Alan: Voy a pescar dos peces, peces. (Extiende la fre- 
gona y la pasa sobre la esquina de la mesa), ¡Un 
pez! !* 


14 G., G. FEN, “The Self-building Potential of Pretend Play, or T Got 
a Fish, All by Myself”, en Becoming a Person (págs 328-346), M. Woob- 
HEAD, R. CARR y P. LIGHT, eds., Londres, Routledge, 1991, págs. 333-334. 
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Decimos que queríamos hacer algo o que lo hicimos a 
propósito para indicar que una acción pasada se realizó 
deliberadamente, y negamos estos términos para demos- 
trar que una acción fue accidental. Los niños de 2 años 
también hacen estas distinciones, para sus propias accio- 
nes y las de otras personas. Por ejemplo, un niño de esta 
edad se encarama sobre su madre para investigar un in- 
terruptor de la luz: 


Madre: ¡Me estás haciendo daño! 
Niño: Lo siento. Lo siento. No quería hacerlo **. 


O una niña también de 2 años viene llorando hacia su 
madre diciendo que su hermano la ha golpeado: 


Madre: ¿Te pegó él en la cabeza? 
Niña: Sí. 

Madre a hermano: ¿Es eso verdad, Philip? 
Hermano: No. 


Niña a la madre: ¡Sí! ¡A propósito! !6 


Estos ejemplos proceden de estudios de Judy DUNN. 
La autora afirma que los niños pequeños que ella observó 
no hacían con frecuencia referencias de este tipo a las 
intenciones pero, cuando se producían, eran comple- 
tamente apropiadas. Fue PIAGET el primero que dijo que 
un niño aprende a distinguir entre sus propios actos deli- 
berados y accidentales a los 3 ó 4 años de edad “y poco 
después de esto aprende a excusarse con la disculpa de 


15 J. DUNN, “Young Children's Understanding of Other People: Evi- 
dence from Observations within the Family”, en Children's Theories of 
Mind (págs. 97-114), D. FRYE y C. MOORE, eds., Hillsdale, N. J., Erlbaum, 
1991, pág. 101. 

16 Ibid., págs. 101-102. 
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“ha sido sin querer” !”. Sin embargo, podría ser que estos 
niños pequeños no comprendan realmente la distinción 
entre acciones intencionales y no intencionales, y usen el 
“no ha sido queriendo” para eludir problemas. DUNN no 
encontró usos inapropiados aprendidos de memoria de 
esta índole en sus estudios, aunque los padres los comu- 
nican a veces y existen ejemplos: 


Una niña de 3 años estaba dando de comer a su herma- 
no pequeño. Después de servirle algunas cucharadas de 
cereal, tomó otra cucharada y sencillamente la descargó 
sobre la cabeza del bebé. Entonces se volvió rápidamente 
hacia su madre, que estaba muy enfadada, y afirmó: “No lo 
he hecho queriendo” 18 


¿Qué podía querer decir esta niña? Es difícil entender 
cómo se puede tomar una cucharada de cereales y des- 
cargarla accidentalmente sobre la cabeza de alguien. Qui- 
zá esto sea sólo una estrategia aprendida de memoria, 
dicha para aplacar a una madre “muy enfadada”. O quizá 
no. Quizá, como he propuesto, los niños de 3 años no dis- 
tinguen deseos e intenciones, sino que sencillamente se 
refieren a estados indiferenciados de deseo-intención. Es 
posible que esta niña estuviera diciendo que ella no que- 
ría eso, es decir, no quería que se produjera esa conse- 
cuencia. Incluso cuando los niños pequeños utilizan las 
mismas palabras que nosotros, no podemos estar seguros 
de que quieran decir lo que nosotros deseamos expresar 
con ellas. Puede ser que los niños de 2 y 3 años, cuando 


17 J. PIAGET, The Moral Judgement of the Child, Harmondsworth, 
Inglaterra, Penguin, 1977 (Publicado originalmente en francés en 
1932), pág. 175. (Trad. cast.: El criterio moral en el niño. Barcelona, Fon- 
tanella, 1977, 3.? ed.) 

18 T. R. SHULTZ, “Development of the Concept of Intention”, en 
Minnesota Symposium on Child Psychology, vol. 13 (págs. 131-164), 
W. A. COLLINS, ed., Hillsdale, N. J., Erlbaum, 1980, pág. 157. 
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utilizan las palabras que nosotros usamos para referirnos 
a las intenciones, estén hablando sobre deseos-intencio- 
nes indiferenciados. Generalmente, lo que dicen tiene 
perfecto sentido porque la mayor parte de las veces nues- 
tros deseos y nuestras intenciones coinciden, y por tanto 
sólo en ocasiones encontramos ejemplos extraños como 
el anterior. En efecto, Roger BROWN dijo que cuando los 
niños, aproximadamente a los 2 años de edad, comienzan 
a utilizar voy a [gonna], quiero [wanna], y también tengo 
que [hafta] al principio no los distinguen semánticamen- 
te, pero pueden tener preferencias individuales por el uso 
de uno más que de otro. Los términos “se utilizaban para 
nombrar acciones que estaban a punto de ocurrir, una 
especie de futuro inmediato que a menudo era una aseve- 
ración del deseo o la intención del niño” *”, (aunque pre- 
sumiblemente no era necesario que lo fuera, como en 
“¡Socorro! Me voy a caer!”). Así, querer (deseo) e ir a 
(intención) pueden no ser distintos para el niño pequeño. 
Puede que ambos se utilicen para marcar deseos-inten- 
ciones. 

Sin embargo, a veces es importante pensar en las in- 
tenciones separadas de los deseos. Como dije en el Capí- 
tulo V, las intenciones se parecen a los deseos en muchos 
aspectos. No ajustamos nuestros deseos e intenciones al 
mundo como hacemos con nuestras creencias; por el con- 
trario, es el mundo el que tiene que ajustarse a nuestros 
deseos e intenciones. Es decir, no son estados mentales 
que puedan ser verdaderos o falsos, sino estados menta- 
les a los que las acciones y los acontecimientos en el mun- 
do dan respuesta o no. Sin embargo, aunque los deseos y 
las intenciones se asemejan en este aspecto, existe una 
diferencia importante entre ellos. Los deseos se cumplen 


12 R, BROWN, A First Language: The Early Stages, Cambridge, Mass., 
Harvard University Press, 1973, pág. 318. 
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con tal que se logre el resultado, no importa cómo, pero 
las intenciones se llevan a cabo sólo si la propia intención 
causa la acción que logra el resultado. Recuerde mi nue- 
va camisa: mi deseo de tener una camisa nueva se cum- 
plía si iba a comprar una o si aceptaba la que me había 
comprado mi hermana, pero mi intención de comprar 
una camisa nueva sólo se hacía realidad yendo y com- 
prando una. Es decir, en el caso de la intención, yo mismo 
produzco el resultado, yo lo causo. Esto es lo que podría- 
mos llamar causación intencional. ¿Cuándo comprenden 
esto los niños? ¿Qué nos dicen los trabajos experimenta- 
les publicados? 

Hace algún tiempo, Tom SHULTZ y sus colaboradores 
diseñaron varias ingeniosas tareas para descubrir hasta 
qué punto los niños pequeños comprendían las intencio- 
nes ?, En un experimento, hacían que los niños realiza- 
ran ciertas tareas, pero a veces no podían evitar cometer 
algún error. Por ejemplo, SHULTZ ponía una moneda 
mate y una brillante sobre una mesa y pedía a la niña que 
señalara la moneda brillante. Una tarea sencilla, excepto 
porque a veces la niña tenía que llevar gafas prismáticas 
que cambiaban la izquierda a la derecha, y así la niña 
señalaba la moneda mate por error. Entonces le pregun- 
taban “¿Tenías intención de hacer eso?” o preguntaban 
“¿Tenía ella intención de hacer eso?” a un niño que la 
estaba observando. De esta manera, incluso los niños 
de 3 años de edad (los más pequeños examinados) podían 
distinguir las acciones intencionales de las accidentales, 
tanto para sí mismos como para los otros niños que 
observaban. 

Los experimentadores probablemente habrían obte- 
nido el mismo resultado en estas tareas si hubieran pre- 
guntado: “¿Querías hacer eso?” En efecto, mis colabora- 


20 SHuLtz, “Development of the Concept of Intention”. 


© Ediciones Morata, S. L. 


122 El descubrimiento infantil de la mente 


dores y yo hemos mostrado que es así. Hicimos un juego 
con los niños para ver si podían recordar lo que deseaban 
cuando no se cumplía ?!. Los padres pueden preguntarse 
por qué se necesita un experimento para mostrar esto: es 
obvio que incluso los niños en la edad del correteo saben 
lo que quieren, pero a veces, como todo progenitor 
aprende rápidamente, es posible distraerlos con una al- 
ternativa atractiva. ¿Recuerdan el deseo original? Como 
adultos, a veces nos decimos que no queríamos lo que no 
pudimos conseguir, el fenómeno del “no están maduras”, 
pero normalmente recordamos lo que queríamos en un 
principio. Encontramos que los niños de 3 años también. 
En nuestra tarea, si habían dicho que querían sacar un 
juguete particular que estaba escondido en una bolsa y 
sacaban otro, igualmente bonito, podían decir que no 
habían conseguido el que querían. Exactamente de la 
misma manera, si habían dicho cuál iban a sacar y toma- 
ban uno diferente, podían decir que no habían consegui- 
do el que intentaban sacar ??. El lenguaje de la intención 
y el lenguaje del deseo parecen indistinguibles en estos 
casos. 

En todos estos tipos de tareas, los niños pequeños 
pueden pensar indiscriminadamente en los deseos y las 
intenciones como estados de meta, y pueden emparejar 
con éxito metas y resultados ?%. Si la meta y el resultado se 
corresponden, los niños pueden decir que ellos u otra per- 
sona lo querían o tenían la intención de hacerlo. Por otra 
parte, si existe un desajuste entre la meta y el resultado, 


21 J, W. ASTINGTON y A. GOPNIK, “Developing Understanding of 
Desire and Intention”, en Natural Theories of Mind, WHITEN, ed., pági- 
nas 39-50. 

2 E, LEE, “Young Children's Understanding of Intention” (tesis 
doctoral, Ontario Institute for Studies in Education, en preparación). 

23 J, W. ASTINGTON, “Intention in the Child's Theory of Mind”, en 
Children's Theories of Mind, FRYE y MOORE, eds., págs. 157-172. 
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pueden decir que no lo querían o que no tenían la inten- 
ción de ello. Del mismo modo, en las historias de WELL- 
MAN descritas antes, los niños podían emparejar con éxito 
metas y resultados. Podían predecir lo que harían los per- 
sonajes de la historia o cómo se sentirían cuando sabían 
lo que el personaje quería y les decían lo que había suce- 
dido. Si la meta y el resultado se correspondían, podían 
decir que el personaje estaría contento y dejaría de bus- 
car, y si no se correspondían, decían que estaría triste y 
seguiría buscando. 

Todos estos juicios de correspondencia y desajuste 
entre meta y resultado se pueden hacer de la misma 
manera tanto para el deseo como para la intención. Los 
niños tienen que comparar la situación hipotética desea- 
da (o pretendida) con la situación real en el mundo y juz- 
gar que el deseo (o intención) se cumple si los dos se 
corresponden, y por tanto la persona estará alegre, o juz- 
gar que el deseo-intención no se cumple si no se corres- 
ponden, y por tanto la persona estará triste. Sin embargo, 
no está claro que los niños, por tener la capacidad para 
hacer estos juicios, comprendan la causación intencional, 
es decir, que la mente causa la acción. 

Los deseos causan las intenciones, que producen las 
acciones, que causan los resultados. Recuerde el lugar del 
deseo y la intención en el diagrama de la teoría de la men- 
te en el Capítulo V (véase la Figura 5). 

Como ha dicho Lou Moses, es probable que incluso 
niños muy pequeños tengan alguna noción introspectiva 
de la capacidad causal de la mente en la producción de la 
acción ?*, Al menos, tienen la experiencia de querer algo y 
de hacer algo para conseguirlo. Al mismo tiempo, pueden 
experimentar que las metas guían sus esfuerzos sin com- 


24 L. Moses, “Young Children's Understanding of Intention and 
Belief” (tesis doctoral). Universidad de Stanford, 1990. 
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DESEO 

causa 
INTENCIÓN 
causa 
ACCIÓN 
causa 
Y 
RESULTADO 


Figura 5. Causación intencional. 


prender realmente la naturaleza causal de la intención y 
su distinción del deseo. Es posible que tengan un concep- 
to más simple que no diferencie entre deseo e intención 
(véase la Figura 6). 

Si los niños pueden diferenciar realmente entre deseo 
e intención podrán distinguir entre dos personas que tie- 
nen deseos similares, que realizan acciones semejantes y 
que producen el mismo resultado, pero sólo uno de ellos 
lo hace intencionalmente. El otro está implicado en lo 
que los filósofos llaman una cadena causal desviada. He 
aquí un ejemplo: Un hombre quería matar a su tío para 
heredar su fortuna, y un día conducía tan nervioso pen- 
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DESEO-INTENCIÓN 


causa 


ACCIÓN/RESULTADO 


Figura 6. Indiferenciación del deseo y la intención. 


sando cómo podría cometer el asesinato que acciden- 
talmente atropelló a un peatón, que resultó ser su tío ?. 
Con todo, no consideramos que esto sea un homicidio 
intencional. Es una cadena causal “desviada” porque, 
aunque la acción del hombre causó el resultado y éste se 
correspondió con la meta, no obstante él no lo hizo a pro- 
pósito, aun cuando consiguió lo que quería. La pregunta 
es: ¿Cuándo comprenderá el niño esta distinción? 

Es difícil incluso describir estas complicadas secuen- 
cias a los niños, pero podemos contarles historias muy 
simples en las que no haya información sobre las metas 
de las personas y, por tanto, no exista fundamento sobre 
el que hacer la comparación de correspondencia/desajus- 
te. Elizabeth LEE y yo narramos a los niños parejas de his- 
torias simples ilustradas con dibujos ??. En una se produ- 
cía intencionalmente un resultado y, en la otra, el mismo 
ocurría accidentalmente. Preguntábamos a los niños quién 


25 J, R. SEARLE, Intentionality: An Essay in the Philosophy of Mind, 
Cambridge, Cambridge University Press, 1983, pág. 82. (Trad. cast.: 
Intencionalidad. Madrid, Tecnos, 1992.) 

26 J, W. ASTINGTON y E. LEE, “What Do Children Know about Inten- 
tional Causation? (Artículo presentado en el Biennial Meeting of the 
Society for Research in Child Development, Seattle, Wash., abril de 
1991.) 
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había producido el resultado. Por ejemplo, en una histo- 
ria, la madre de una niña le daba pan, la niña salía de la 
casa con el pan y arrojaba migas al suelo; los pájaros ve- 
nían y las picoteaban. En la otra historia, la madre de 
otra niña le daba pan, la niña lo sacaba fuera para comer- 
lo, caían migas por el camino y venían los pájaros y las 
picoteaban. Se preguntaba a los niños “¿Qué niña tenía la 
intención de que los pájaros se comieran las migas?” Los 
niños de 3 años no podían decirlo, pero los de 5 sí. Es 
decir, los niños mayores podían distinguir entre acciones 
intencionales y no intencionales, incluso cuando no po- 
dían buscar una correspondencia entre la meta del actor y 
el resultado. ¿Por qué pueden hacerlo los niños de 5 años 
y los de 3 no? 

En estas historias no se menciona explícitamente la 
meta, de manera que los niños no podían responder 
correctamente juzgando la correspondencia o el desajus- 
te entre lo que querían los personajes y lo que sucedía. 
Para decidir qué niña tenía la intención de que los pájaros 
se comieran las migas, los niños tienen que darse cuenta 
de que sólo en un caso el deseo del resultado (que los 
pájaros se coman las migas) por parte de la niña causa su 
intención de darles de comer. En otras palabras, tienen 
que comprender que la mente es activa, que la actividad 
mental puede ocasionar hechos en el mundo. Como pro- 
puse en el Capítulo II, al principio los niños pueden com- 
prender sólo parcialmente la representación mental. Es 
posible que tengan cierta comprensión de las entidades 
mentales, pero no de la actividad mental, y que no ad- 
quieran esta comprensión más completa de la represen- 
tación mental hasta la edad de 4 ó 5 años. Más datos en 
favor de esto proceden de los estudios de la comprensión 
del conocimiento y la creencia por los niños, y constitu- 
yen el tema de los dos capítulos siguientes, donde exami- 
naré esta idea con más detalle. Sin embargo, antes de que 
pasemos a analizar el conocimiento y la creencia, una 
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última palabra sobre el deseo y la intención: Se ha dicho 
que los niños llegan a la edad de la razón a los 4 ó 5 años. 
Josef PERNER, por ejemplo, señaló que los niños pueden 
ejercer cierto autocontrol hacia esta época”. Quizá el 
autocontrol también dependa de poder distinguir entre 
el deseo y la intención: aunque usted quiera algo que 
no puede tener, no trata de conseguirlo por cualquier 
método. 


27 J, PERNER, Understanding the Representational Mind, Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991, págs. 224-226. (Trad. cast.: 
Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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CAPÍTULO VII 


PENSAR SOBRE CONOCER 


Emily (3 años): ¡Abuelo! ¡Abuelo! 

Abuelo: ¿Sí? 

Emily: ¡Vamos a tener una fiesta sorpresa 
para tu cumpleaños! ¡Y es un secreto! 


Jeremy (3 años): Mamá, vete de la cocina. 
Madre: ¿Por qué, Jeremy? 
Jeremy: Porque quiero coger una galleta !. 


A los padres (y a los psicólogos evolutivos) les gusta 
intercambiar anécdotas como éstas. Sonreímos cuando 
nos las contamos. Pero, ¿qué debemos sacar en conclu- 
sión de estas historias? Como acabamos de ver, incluso 
los niños en la edad del correteo comprenden muy bien los 
deseos y las emociones de otras personas, lo que otros 
quieren y sienten. Sin embargo, hay todavía muchos as- 
pectos de los pensamientos de otras personas, particu- 
larmente de lo que otros creen y saben, que no compren- 
den. Las sorpresas, los secretos, los engaños y las 
mentiras dependen de la comprensión y manipulación de 
lo que otros piensan y saben. 


1 J. PESKIN, “Ruse and Representations: On Children's Ability to 
Conceal Information”, Developmental Psychology, 28, 1992, págs. 84-89. 
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Como dije al principio del Capítulo VI, si queremos 
explicar y predecir las acciones de las personas, o sor- 
prenderlas, provocarlas, consolarlas o manejarlas, tene- 
mos que tomar en consideración tanto sus deseos como 
sus creencias. Sin embargo, con frecuencia nos centra- 
mos en lo que creemos que quieren. No pensamos explí- 
citamente en sus creencias porque, como he dicho, vivi- 
mos en el mismo mundo y compartimos el mismo 
conjunto de creencias. Eso es verdad, pero no comparti- 
mos las mismas experiencias en ese mundo, e incluso en 
las que experimentamos juntos lo hacemos cada uno desde 
una perspectiva específicamente personal. Así, tenemos 
que dar a otras personas información sobre nuestra expe- 
riencia y tenemos que obtener información de ellas. 


INTERCAMBIAR INFORMACIÓN 


Incluso los bebés parecen comprender, de una mane- 
ra sencilla, esta necesidad de intercambiar información, 
o al menos pueden participar en estos intercambios. En el 
Capítulo II describí que un niño de 1 año puede señalar 
cosas a su madre y seguirá el gesto de señalar de ella, o 
incluso la dirección de su mirada, para dirigir la vista hacia 
donde su madre está mirando. Cuando pueda moverse de 
un lado a otro, traerá objetos para mostrárselos a ella y a 
otras personas, y cuando pueda hablar les dirá cosas. 
Patricia GREENFIELD ofrece un bonito ejemplo de esto ?. 
Observaba a un niño de 1 año cuya madre estaba ocupa- 
da impartiendo una clase de gimnasia infantil. El niño 
decía quejosamente “zapatos, zapatos”, pidiendo a su 


2 P, M. GREENFIELD, “Toward an Operational and Logical Analysis 
of Intentionality: The Use of Discourse in Early Child Language”, en 
The Social Foundations of Language and Thought (Págs. 254-279), D. R. 
OLSON, ed., Nueva York, Norton, 1980, pág. 275. 
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madre que se los pusiera, pero ella estaba ocupada, de ma- 
nera que GREENFIELD lo hizo. El niño corrió hacia su madre 
volviendo a decir “zapatos, zapatos”, pero esta vez con 
voz excitada. Levantó el pie para mostrárselo y cuando 
ella lo miró, él señaló a GREENFIELD. Su madre compren- 
dió y dijo: “La señora te ha puesto los zapatos”, recono- 
ciendo la información que el niño intentaba darle. Todas 
estas conductas naturales indican que, desde una edad 
muy temprana, los niños tienen cierta comprensión del 
modo en que las personas aprenden cosas: reconocen el 
papel de la percepción y la comunicación en la formación 
de creencias. 

Quizá sí, pero de nuevo quizá no. ¿Cuánto sabe el niño 
de 1 año cuando mira a su madre, señala a la mujer que 
observa la clase de gimnasia y dice “zapatos”? ¿Sabe que la 
percepción causa creencias? ¿Sabe que su madre adquiri- 
rá las mismas creencias que él si percibe las mismas 
cosas? ¿Sabe que si su madre mira hacia donde él señala 
verá a la persona que le puso los zapatos? ¿Cómo pode- 
mos comenzar a responder a estas preguntas? Los es- 
tudios de laboratorio nos muestran con más precisión lo 
que los niños pueden hacer, pero incluso estos estudios 
no siempre pueden decirnos qué parte de sus acciones 
comprenden. Desde el trabajo de Jerome BRUNER, George 
BUTTERWORTH y sus colaboradores ?, sabemos que los 
niños de 6 meses se volverán a mirar en la dirección en 
que lo hace su madre aunque no fijen la vista en el mismo 
objeto que ella. También sabemos que al año pueden dis- 
tinguir el objeto que ella observa y que, a los 18 meses, 


3 M. SCAIFE y J. S. BRUNER, “The Capacity for Joint Visual Attention 
in the Human Infant”, Nature 253, 1975, págs. 265-266. G. BUTTER- 
WORTH “The Ontogeny and Phylogeny of Joint Visual Attention”, en 
Natural Theories of Mind: Evolution, Development and Simulation of 
Everyday Mindreading, A. WHITEN, ed., Oxford, Basil Blackwell, 1991, 
páginas 223-232. 
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pueden volverse y mirar si ella mira a algo que está detrás 
de su cabeza. Si la madre señala al objeto mientras lo 
mira, es más probable incluso que el niño responda. El 
propio niño puede señalar adonde quiere que mire su 
madre, y alrededor de los 15 meses mira primero para 
comprobar que su madre le está mirando, luego señala lo 
que ha captado su atención, quizá un nuevo juguete de 
vivos colores, y después observa a la madre para cercio- 
rarse de que está mirando el juguete. 

Es una conducta muy compleja por parte de niños 
muy pequeños, y estos estudios precisos de laboratorio 
nos han dado mucha información sobre ella. Sin embar- 
go, no nos dicen cuánto reconocimiento y comprensión de 
lo que están haciendo podemos inferir en los niños. Por 
ejemplo, ¿se da cuenta la niña de que, como ella misma, 
las otras personas ven, sienten y piensan? y su meta ¿es 
compartir esas experiencias con otra persona? Hace algún 
tiempo, Inge BRETHERTON y sus colaboradores señalaron 
que entre los 9 y los 12 meses de edad la niña reconoce que 
las otras personas son como ella tanto en los aspectos psi- 
cológicos como en los físicos 4. Es decir, ven que los otros 
no sólo tienen pies y manos con dedos, nariz y boca, como 
ellos mismos, sino que las demás personas también tienen 
gustos y aversiones, pueden ver y oír cosas, y pueden 
intercambiar información. En efecto, estos investigadores 
estuvieron entre los primeros psicólogos evolutivos que 
aplicaron la expresión “teoría de la mente” de PREMACK y 
WOODRUFF (véase Capítulo Primero) a la comprensión de 
los otros por parte de los niños. Tuvieron cuidado en decir 
que la teoría es implícita al principio y se hace más explí- 


4 I. BRETHERTON, S. McNew y M. BEEGHLY-SMITH “Early Person 
Knowledge as Expressed in Gestural and Verbal Communication: 
When Do Infants Acquire a Theory of Mind””” en Infant Social Cogni- 
tion, M. E. Lamb y L. R. SHEROD, eds., Hillsdale N. J., Erlbaum, 1981, 
páginas 333-373. 
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cita en años posteriores. Sin embargo, incluso su idea de 
una teoría implícita reconoce a los niños una compren- 
sión de los otros como seres psicológicos. 

Del mismo modo, Simon BARON-COHEN ha afirmado 
en fecha más reciente que la conducta de los bebés indi- 
ca que comprenden la atención como un estado mental, 
lo que constituye un paso inicial importante para su com- 
prensión de la mente de los otros ?. BARON-COHEN afirma 
que el hecho de que los bebés respondan al gesto de seña- 
lar y a las miradas de su madre indica que comprenden 
que ella dirige su propia atención a objetos interesantes, 
y que el hecho de que consulten el rostro de la madre 
cuando señalan indica que están intentando influir en su 
atención. 

Por otra parte, Josef PERNER argumenta que en este 
estadio no es necesario que asumamos que los bebés están 
intentando manipular realmente la atención de su madre 
para compartir experiencias. Pueden simplemente estar 
disfrutando de una capacidad recién encontrada para 
manipular el movimiento de los ojos de la madre *. Quizá 
parezca extraño describir su conducta de esta manera, ya 
que cuando nosotros mismos señalamos cosas a otros, o 
las señalan niños mayores, es obvio que lo hacemos para 
compartir experiencias, para hacer que la otra persona 
mire o hable sobre algo que hemos visto. ¿Por qué no 
deberíamos interpretar la conducta del bebé de la misma 
manera? PERNER afirma que los bebés son muy diferentes 
de los niños mayores. Si concedemos demasiada com- 


3 S. BARON-COHEN, “Precursors to a Theory of Mind: Understan- 
ding Attention in Others”, en Natural Theories of Mind: Evolution, Deve- 
lopment and Stimulation of Everyday Mindreading, A. WHITEN, ed., 
Oxford, Basil Blackwell, 1991, págs. 233-251. 

$ J. PERNER, Understanding the Representational Mind, Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991, pág. 131. (Trad. cast.: Com- 
prender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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prensión a los bebés, no dejaremos espacio para una 
explicación interesante de las diferencias entre ellos y los 
niños mayores. Este es un argumento teórico importante. 
Lo interesante aquí es que la propia conducta de los 
bebés no acaba con el debate. Quizá debamos examinar 
lo que pueden hacer los niños algo mayores y ver si esta- 
ríamos más dispuestos a atribuirles una comprensión de 
los estados mentales de los otros. 

John FLAVELL y sus colaboradores han mostrado que 
los niños de 18 meses responderán a las peticiones de 
enseñar un juguete o un dibujo a un adulto, y que a la 
edad de 2 años, poco más o menos, cuidarán de poner el 
dibujo derecho”. Los niños de 2 años pueden realizar in- 
cluso tareas más difíciles que no es probable que hayan 
aprendido de manera natural, como mostrar al adulto un 
dibujo pegado interiormente en el fondo de un pequeño 
cubo hueco. Cuando los niños muestran estos dibujos por 
primera vez, intentan hacerlo de manera que puedan ver- 
los ellos al mismo tiempo que el adulto, lo cual es bastan- 
te difícil cuando el dibujo está pegado interiormente en el 
fondo de un cubo. En este caso, algunos sostienen el cubo 
por abajo y lo inclinan de un lado a otro entre ellos y el 
adulto. PERNER indica que los niños de 18 meses mues- 
tran las cosas de esta manera porque están empezando a 
comprender que mirar lleva a ver: que mirar un dibujo 
conduce a una experiencia visual de él. Para asegurarse 
de que el adulto ve el dibujo, se dan a sí mismos la misma 
experiencia visual. Así, PERNER atribuye a los niños de 1;6 
a 2 años cierta consciencia de los estados mentales de los 
otros que niega a los de 1 año 8. 


7 J. D. LEMPERS, E. R. FLAVELL y J. H. FLAVELL, “The Development 
in Very Young Children of Tacit Knowledge Concerning Visual Percep- 
tion”, Genetic Psychology Monographs, 95, 1977, págs. 3-53. 

8 PERNER, Understanding the Representational Mind, pág. 140. (Trad. 
cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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Hay pocos trabajos experimentales con niños en la 
edad del correteo y, en los que hay, les piden que hagan 
algo, como en la tarea de mostrar. La mayor parte de lo 
que sabemos sobre la comprensión de los otros por parte 
de los niños de esta edad viene de observar su habla en 
situaciones cotidianas. Sin embargo, como hemos visto, 
hay algunas dificultades inherentes en la realización de 
inferencias sobre la comprensión de los niños a partir 
de observaciones de su conducta espontánea y su lengua- 
je natural. Aunque los niños pueden utilizar las mismas 
palabras que usaríamos nosotros, no siempre estamos 
seguros de que pretendan decir las mismas cosas que 
nosotros. Los significados de las palabras de los niños se 
crean gradualmente. En un experimento, podemos dispo- 
ner la situación de manera que sepamos con más preci- 
sión qué pretenden expresar los niños con lo que dicen. 
Además, en el mundo real algunas acciones se pueden 
aprender maquinalmente, sin mucha comprensión. En 
un experimento, podemos exponer a los niños a situacio- 
nes nuevas que ellos tienen que comprender para respon- 
der apropiadamente. Por ejemplo, los niños muy peque- 
ños pueden haber aprendido a mostrar un dibujo a otra 
persona debido a su experiencia compartiendo libros con 
imágenes, pero es mucho menos probable que hayan 
mostrado a alguien un dibujo pegado interiormente en el 
fondo de un cubo hueco, como el que FLaAveLL les dio. El 
éxito de los niños de esta edad en dicha tarea probó que 
comprendían los requisitos para mostrar algo a otra per- 
sona. Hay muchos más trabajos experimentales realiza- 
dos con preescolares mayores, de 3 a 5 años. Con niños de 
esta edad, además de pedirles que hagan cosas, podemos 
plantear preguntas que nos permitirán, si tenemos cuida- 
do de asegurar que nos expresamos con claridad, descu- 
brir con más precisión lo que comprenden y lo que no 
comprenden. 
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COMPRENDER LAS FUENTES DE CONOCIMIENTO 


Como han mostrado estos experimentos, los niños 
de 3 años comprenden que si un objeto está escondido en 
una caja, una persona que ha mirado en su interior cono- 
ce lo que hay, y alguien que no ha mirado no lo sabe ?. Del 
mismo modo, los niños de 3 años comprenden que otra 
persona, sentada en un lugar distinto, puede ver algo que 
ellos no pueden observar desde donde están sentados "°. 
Sin embargo, hay todavía muchos aspectos de nuestra 
manera de adquirir información que los niños de 3 años 
no comprenden. Aunque comprenden que unas personas 
y no otras pueden ver el mismo objeto, no entienden que 
puedan tener puntos de vista diferentes del mismo objeto. 
Imagine que hay un dibujo de una tortuga sobre la mesa 
entre el niño y el experimentador. Si se coloca una panta- 
lla verticalmente sobre la mesa de manera que uno u otro 
no pueda ver el dibujo, los niños de 3 años comprenden 
que una persona lo ve y la otra no. Sin embargo, sin la 
pantalla, cuando ambos pueden mirar la tortuga, los 
niños de 3 años no comprenden que una persona vea la 
tortuga sobre sus patas, mientras que la persona senta- 
da enfrente la ve tumbada sobre su caparazón. Lo com- 
prenden cuando tienen 4 años !!. 


2 C. PRATT y P. E. BRYANT, “Young Children Understand that Loo- 
king Leads to Knowing (So Long as They Are Looking into a Single 
Barrel”, Child Development, 61, 1990, págs. 973-982; B. H. PILLOW, 
“Early Understanding of Perception as a Source of Knowledge”, Journal 
of Experimental Child Psychology 47, 1989, págs. 116-129. 

10 J, H. FLAVELL, B. A. EVERET, K. CROFT y E. R. FLAVELL, “Young 
Children’s Knowledge about Visual Perception: Further Evidence for 
the Level 1 - Level 2 Distinction”, Developmental Psychology 17, 1981, 
páginas 99-103. 

11 Ibid. Véase también Z. S. MASANGKaY, K. A. MCCLUSKEY, C. W. 
MCINTYRE, J. Sims-KNIGHT, B. E. VAUGHN y J. H. FLAVELL, “The Early De- 
velopment of Inferences about the Visual Percepts of Others”, Child 
Development 45, 1974, págs. 357- 366. 
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Esto ilustra la diferencia entre lo que John FLAVELL 
ha llamado comprensión de nivel 1 y comprensión de 
nivel 2. En el nivel 1, los niños entienden que ellos u otra 
persona pueden estar “relacionados cognitivamente” con 
algo, como verlo frente a no verlo, o tener conocimiento 
de él frente a no tenerlo '?. Sin embargo, los niños no 
alcanzan cierta comprensión de las representaciones 
mentales producidas por estas relaciones cognitivas 
hasta el nivel 2. Esta comprensión es necesaria para 
reconocer que las personas pueden ver la misma cosa de 
diferentes maneras. En los términos que introduje en el 
Capítulo II, podríamos decir que en el nivel 1 los niños 
tienen sólo una comprensión parcial de la representa- 
ción. Para darse cuenta de que la mente interpreta si- 
tuaciones y que diferentes personas pueden producir en 
su mente interpretaciones distintas necesitan una com- 
prensión más completa de ella, incluida una noción de 
actividad representacional. Esto es lo que se logra en el 
nivel 2. 

De manera similar, los niños de 3 años no compren- 
den que, dependiendo de lo que ya sepan, personas dife- 
rentes pueden obtener información distinta mirando la 
misma cosa, pero los niños de 4 años sí lo entienden. En 
un estudio, se escondieron dos animales de peluche, un 
elefante y un conejo, hechos del mismo peluche gris en 
cajas separadas, cada una con un pequeño orificio en la 
tapa. A través del orificio, sólo se podía ver el peluche gris 
y ninguna otra cosa que identificara al animal. El experi- 
mentador señalaba a una caja y decía: “¿Sabes si está el 
elefante aquí?” y también preguntaba si otra persona lo 


12 J, H. FLAVELL, “The Development of Children's Knowledge 
about the Mind: From Cognitive Connections to Mental Representa- 
tions”, en Developing Theories of Mind, J. W. ASTINGTON, P. L. HARRIS y 
D. R. OLsoN, eds., Nueva York, Cambridge University Press, 1988, pá- 
ginas 244-267. 
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sabría. Un buen número de los niños de 4 años y la mayo- 
ría de los de 5 reconocen que una persona lo sabría si veía 
meter los animales en las cajas, pero no podría saber qué 
animal es viendo sólo la mancha gris a través del orificio 
en la tapa si no estaba ahí y no lo veía 13. De nuevo, la 
comprension más compleja de los niños mayores depen- 
de de que reconozcan que la mente interpreta situaciones 
y que las personas pueden representar el mismo aconte- 
cimiento de manera diferente. 

Por supuesto, los niños de 3 años saben cómo adqui- 
rir información, cómo descubrir cosas; en realidad, lo 
saben incluso niños mucho más pequeños. Sin embargo, 
como ocurre con las capacidades comunicativas de los 
niños de 1 año, aunque saben cómo hacerlo, no está cla- 
ro cuánto comprenden al respecto. Por ejemplo, pueden 
obtener información sobre lo que hay en un cajón de 
maneras diferentes —mirando, tocando, oyendo lo que 
les cuentan— y recordar lo que hay en él. Pero no recuer- 
dan cómo lo descubrieron —no recuerdan si lo vieron, 
lo tocaron o se lo contaron—, mientras que los niños de 
4 años sí !*. 

Igualmente, los niños de 3 años no comprenden que 
adquirimos información distinta a través de nuestros 
diferentes sentidos: la visión nos dice unas cosas y el 
tacto, otras. Si hubiera dos tazones en el mostrador, idén- 
ticos excepto que uno fuera rojo y el otro azul, una niña 
de 3 años podría traernos el tazón rojo si se lo pidiéra- 


13 T. K. RUFFMAN, D. R. OLsoN y J. W. ASTINGTON, “Children's 
Understanding of Visual Ambiguity”, British Journal of Developmental 
Psychology 9, 1991, págs. 89-102. 

14 A, GOPNIK y P. GRAF, “Knowing How You Know: Young Chil- 
dren’s Ability to Identify and Remember the Sources of Their Beliefs”, 
Child Development 59, 1988, págs. 1.366-1.371; D. K. O'NNEILL y A. GOP- 
NIK, “Young Children's Ability to Identify the Sources of Their Beliefs”, 
Developmental Psychology 27, 1991, págs. 391-397. 
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mos. Del mismo modo, si hubiera dos esponjas en el mos- 
trador, idénticas excepto en que una estuviera mojada y la 
otra seca, la niña podría traernos la seca si se la pidiéra- 
mos. Y sin duda, en el primer caso miraría los tazones y 
en el segundo tocaría las esponjas. A Daniela O'NEILL y a 
mí nos sorprendió encontrar que los niños de 3 años, 
aunque pueden hacer estas tareas, no comprenden que 
para saber el color de algo tienen que verlo y que para co- 
nocer su textura tienen que tocarlo !*. Una niña de 3 años 
a la que se han mostrado dos pelotas idénticas excepto 
por su diferente color, una de las cuales se esconde en una 
caja dentro de la cual la niña puede mirar o tocar, no pue- 
de decir lo que tendrá que hacer (es decir, mirar o tocar) 
para asegurarse de qué pelota está en la caja. O'NEILL 
mostró después con John FLAVELL que, aunque una niña 
de 3 años vea a una muñeca mirar la pelota escondida y 
vea a otra tocarla, no puede decir cuál de ellas sabe con 
seguridad qué pelota es. A los 5 años, pueden responder a 
estas preguntas. 

Todos estos estudios experimentales se ocupan de la 
comprensión por parte de los niños de lo que las perso- 
nas saben o no saben, y de cómo las personas descubren 
cosas que no saben. Esta comprensión es completamen- 
te diferente a los 4 y 5 años de edad de como es a los 2 y 
a los 3 años. No es sólo que los niños de 4 años hayan 
acumulado más experiencia y conocimiento; tienen 
también una teoría diferente sobre el intercambio de 
información y la adquisición de conocimiento. Como 
veremos en el capítulo siguiente, entienden lo que la 
mente hace, comprenden que analiza e interpreta infor- 
mación. 


15 D, K. O'NEILL, J. W. ASTINGTON y J. H. FLAVELL, «Young Chil- 
dren’s Understanding of the Role Sensory ‘Experiences Play in Know- 
ledge Acquisition’», Child Development 63, 1992, págs. 474-490. 


© Ediciones Morata, S. L. 


Pensar sobre conocer 139 


Si los niños realmente consiguen una nueva com- 
prensión del conocimiento a los 4 años de edad, espera- 
ríamos que ello se pusiera de manifiesto también en su 
conducta en la vida cotidiana. ¿Vemos diferencias en las 
interacciones cotidianas entre los niños de 2 y 3 años y los 
niños mayores que se puedan explicar por este cambio? 
Consideremos el juego del escondite: a los niños de 2 y 
3 años les gusta tanto como a sus hermanos mayores, 
pero los pequeños ¿comprenden realmente el significado 
del juego? Les gusta apartarse de la vista, aunque a veces 
no parecen comprender que deben esconder todo el cuer- 
po, que no poder ver al que busca no significa necesa- 
riamente que ellos no puedan ser vistos por él. Lo que 
más les gusta son las rutinas del juego, en especial cuan- 
do juegan con un adulto cooperador que va diciendo 
“¿Dónde estás?” y mira donde no están, antes del excitan- 
te momento de “encontrarlos” *?. Sin embargo, los niños 
de 3 años no parecen comprender lo que significa de 
verdad esconderse, que supone algo más que no ser vistos 
por el que busca: implica que éste no sepa dónde están. 
Como lo expresa Josef PERNER: “Estos niños son diestros 
en que no se vea dónde están, y parecen no comprender 
que el significado de todo ello es que no se sepa dónde 
están” '", y cuenta la historia del hijo de Heinz WIMMER, 
Theo, que a los 3 años jugaba al escondite con su pa- 
dre. Theo encuentra a Heinz en la despensa, y entonces se 
“esconde” en ella, justo ante los ojos de su padre. 


16 J, PERNER, Understanding the Representational Mind, pág. 153; 
H. M. WELLMAN, The Child's Theory of Mind, Cambridge, Mass., Brad- 
ford Books/MIT Press, 1990, págs. 283-284. (Trad. cast.: Comprender la 
mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 

17 J. PERNER, Understanding the Representational Mind, pág. 153. 
(Trad. cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 
1994.) 
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HABLAR SOBRE PENSAR Y CONOCER 


Podemos observar el juego de los niños, como en el 
escondite, e intentar inferir lo que comprenden. Sin em- 
bargo, al hacer observaciones naturales dependemos 
muy a menudo de lo que dicen los niños, de cómo hablan 
sobre el pensar y el conocer. Como mencioné en el capí- 
tulo anterior, los niños hablan sobre deseos y emociones 
antes de hacerlo sobre creencias. También hablan pronto 
sobre lo que ellos y otros pueden ver y oír. Una niña 
pequeña, de 2;3, se detuvo de repente mientras jugaba en 
el jardín, ladeó la cabeza y dijo “Vión [avión]. Oigo. No 
veo.” ¿Era consciente la niña de que recibimos informa- 
ción de modalidades diferentes o estaba repitiendo algo 
que había oído decir a alguien en otra ocasión? Es difícil 
saberlo. 

El hallazgo general de BRETHERTON, DUNN, WELLMAN y 
todos los que investigan el lenguaje sobre estados inter- 
nos de los niños pequeños es que tienen términos para las 
percepciones, las emociones y los deseos antes de utilizar 
palabras para referirse a los estados cognitivos. Los prime- 
ros términos de creencia que los niños utilizan son think 
[pensar] y know [saber]. Estas dos palabras comprendían 
el 94% de todas las expresiones de creencia en el estudio 
de BARTSCH y WELLMAN (véase el Capítulo 6) !8. Su esque- 
ma de codificación, que examinaba las emisiones circun- 
dantes para el contexto del uso de los términos, les per- 
mitía distinguir los ejemplos de referencia genuina a la 
mente —el uso psicológico de los términos— de los simples 
usos conversacionales o no interpretables. Un niño puede 
utilizar el término sabes al decir “¿Sabes qué?” para intro- 
ducir un tema nuevo, un “uso conversacional” por con- 


18 K, BARTSCH y H. M. WELLMAN, Children Talk about the Mind, 
Nueva York, Oxford University Press, en prensa. 
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traste con el “uso psicológico”, que se refiere realmente al 
hecho de conocer de alguien, como en “No sabía que te- 
nías esto. ¿Dónde lo conseguiste?” 1”. Aunque los niños de 
2 años pueden emplear las palabras pensar y saber, no uti- 
lizan estos términos para referencia psicológica, o sólo en 
ocasiones infrecuentes y únicamente poco tiempo antes 
del tercer cumpleaños. El uso de pensar y saber para refe- 
rencia psicológica aumenta notablemente durante el 
cuarto año. A los 4 años de edad los niños pueden con- 
trastar explícitamente sus propias creencias con las de 
otros, por ejemplo: “Ellos piensan que son animales 
asquerosos. Yo creo que son buenos” ?, 

Josef PERNER pone de relieve que los niños pequeños 
usan los términos saber y pensar de manera diferente a los 
adultos ?!. Nosotros los utilizamos de diversas maneras, 
sólo algunas de las cuales requieren comprensión meta- 
rrepresentacional, es decir, una comprensión de que lo 
que se conoce o se piensa es una representación. PERNER 
mantiene que antes de los 4 años de edad los niños no uti- 
lizan los términos de esta manera metarrepresentacional. 
El término saber hace resaltar tres aspectos del cono- 
cimiento. En primer lugar, el conocimiento se asocia con 
el éxito: decimos que sabemos hacer algo, o sabemos dón- 
de está algo, queriendo decir que podemos encontrarlo. 
En segundo lugar, el conocimiento se asocia con la ver- 
dad: decimos que sabemos algo cuando lo que sabemos 
se corresponde con la realidad en el mundo. Tercero, el 
conocimiento se forma por exposición a información per- 


12 H., M. WELLMAN, “From Desires to Beliefs: Acquisition of a Theo- 
ry of Mind”, en Natural Theories of Mind: Evolution, Development and 
Simulation of Everyday Mindreading (págs. 19-38), A. WHITEN, ed., 
Oxford, Basil Blackwell, 1991, pág. 34. 

20 Ibid., pág. 35. 

21 J, PERNER, Understanding the Representational Mind, Cap. 7. (Trad. 
cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 
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tinente: decimos que sabemos algo si lo vimos suceder. 
PERNER aduce que cuando los niños comienzan a utilizar 
el término saber, su preocupación fundamental es el éxito 
de la acción: dicen que saben si pueden decir algo o hacer 
algo correctamente. También utilizan saber para hablar 
sobre la correspondencia con los hechos. Sin embargo, 
antes de los 4 años de edad aproximadamente no lo usan 
para hablar sobre la fuente de información. No hablan 
sobre cómo saben algo o preguntan cómo otro lo sabe. 
Cuando Elliot cumplió 4 años, comenzó a preguntar a 
la gente cómo sabían las cosas que le decían, algo que 
nunca había hecho antes. Por ejemplo, su abuela le dijo 
que no tirara arena a las palomas, porque les entraría en 
los ojos y les haría daño. “¿Cómo sabes eso?”, preguntó ?. 
Pero, ¿había comenzado Elliot a comprender las tareas 
experimentales que evalúan la comprensión de las fuen- 
tes de conocimiento? Para responder a esta pregunta, 
para investigar las propuestas de PERNER con respecto al 
uso de los niños de saber, se necesita un análisis sistemá- 
tico. Sería especialmente útil estudiar el desarrollo del 
lenguaje de los niños durante un período de tiempo y ver 
si comienzan a hablar sobre el origen de su propio cono- 
cimiento y a preguntar sobre el origen del conocimiento 
de otros al mismo tiempo que comienzan a realizar co- 
rrectamente las tareas experimentales. Todo lo que tene- 
mos por el momento son sincronías prometedoras proce- 
dentes de datos experimentales y observacionales, que 
nos dicen que alrededor de los 4 años de edad los niños 
comienzan a hablar sobre los orígenes del conocimiento 
y empiezan a realizar correctamente las tareas en los 
experimentos que estudian el origen del conocimiento. 
Del mismo modo, y de forma sorprendente, en las len- 
guas en que los verbos tienen marcas gramaticales para 


2 Agradezco a Marion Herman esta anécdota. 
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indicar la fuente del propio conocimiento, los niños 
comienzan a producir las marcas de forma correcta más 
o menos a los 4 años de edad. En turco, el verbo en pasado 
tiene una inflexión para indicar si se presenció realmen- 
te el acontecimiento que se está comunicando, o si se lo 
han contado o ha inferido su existencia. “El globo explo- 
tó [Yo lo vi explotar]” se expresaría de modo diferente a 
“[El me dijo que] el globo explotó” o “El globo explotó [vi 
los fragmentos)”. En torno a los 4 años de edad, los niños 
comienzan a utilizar estas inflexiones correctamente y 
a comprender su significado cuando las oyen 2, 

Los niños usan las mismas palabras que nosotros y, 
como he dicho antes, podemos no darnos cuenta de que 
no siempre las utilizan para decir precisamente las mis- 
mas cosas que nosotros. Cuando Katie, de 3 años, se esta- 
ba cepillando los dientes en el baño, tomó el dentífrico y 
lo escondió tras el radiador. Dijo: “Escondo el dentífrico 
aquí para que papá no lo encuentre”. Podemos pensar 
que Katie comprende esconder, encontrar, ver, saber, del 
mismo modo en que lo hacemos nosotros. Pero ¿es así? 
Su madre le preguntó: “Cuando papá entre en el baño, 
¿dónde pensará que está el dentífrico? Katie señaló so- 
lemnemente al lugar donde estaba escondido, tras el ra- 
diador. Parece que no comprende lo mismo que nosotros. 
Quedan todavía más cosas por aprender sobre las creen- 
cias y las creencias falsas. Ese es el tema del próximo 
capítulo. 


23 A. A. Aksu-Koc, The Acquisition of Aspect and Modality: The Case 
of Past Reference in Turkish, Cambridge, Cambridge University Press, 
1988. 
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PENSAR SOBRE CREER 


En el capítulo anterior vimos que los niños se preocu- 
pan por mostrar objetos y decir cosas a la gente desde 
una edad muy temprana. Vimos que su comprensión de 
lo que es conocer y de cómo se llega a conocer se desa- 
rrolla gradualmente durante los años anteriores a la 
escuela. Cuando Katie tenía apenas 3 años, aprendió a 
abrir sola la puerta de casa para ver quién había fuera en la 
calle. Su madre le dijo: “Debes avisarme cuando abras 
la puerta de casa. Tengo que saber cuándo sales fuera”. La 
vez siguiente que Katie fue a abrir la puerta, gritó obe- 
diente a su madre: “¿Estás sabiendo?” Sin embargo, es 
perfectamente posible comprender la necesidad de decir 
o mostrar a las personas algo que no conocen y no com- 
prender que esas personas podrían tener creencias dife- 
rentes a las nuestras. Es decir, puede ser más sencillo com- 
prender que alguien no sabe algo, y por tanto que hace 
falta decírselo o mostrárselo, que comprender que puede 
tener una creencia falsa, es decir, falsa desde nuestro 
punto de vista. Usted piensa una cosa, que la puerta está 
abierta, mientras que ella piensa otra, que la puerta está ce- 
rrada. 

Como también vimos en el capítulo anterior, los niños 
de 3 años, incluso los de 2, utilizan la palabra pensar. 
Pero como he señalado, tenemos que considerar cuidado- 
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samente qué quiere decir el niño cuando utiliza un térmi- 
no como pensar o saber, y si se está refiriendo de verdad a 
un estado mental. Al principio, los niños utilizan la pala- 
bra pensar sobre todo para expresar incertidumbre, como 
en “Pienso que es un cordero”, que Abe dijo cuando no 
estaba seguro !. Podía haber dicho perfectamente: “Puede 
que sea un cordero”. El otro uso temprano frecuente de 
pensar es introducir una actividad, como en: “Pensaba 
que comeríamos pastel”, que se podría haber expresado 
como: “Vamos a comer pastel” ?. Ninguno de estos dos 
usos implica que el niño comprende que sus creencias 
son diferentes a las de otra persona, o siquiera que pensar 
se refiera a un estado mental. Pero, como han mostrado 
BARTSCH y WELLMAN, a la edad de 4 años los niños utili- 
zan la palabra pensar para referirse a estados mentales 
e incluso a veces para expresar la idea de que lo que ellos 
piensan es diferente de lo que piensa otro o de lo que 
ellos mismos solían pensar ?. 


COMPRENDER CREENCIAS FALSAS 


Evidentemente, la mayor parte de nuestro conocimien- 
to sobre la comprensión por los niños de lo que otras 
personas saben y piensan ha venido de los estudios expe- 
rimentales, más que de la observación naturalista. En 
efecto, la teoría de la mente fue ahí donde comenzó, en el 
debate que surgió como consecuencia de la afirmación de 
PREMACK y WOODRUFF de que la capacidad del chimpancé 


1 M. Sazz, H. M. WELLMAN y S. SILBER, “The Acquisition of Men- 
tal Verbs: A Systematic Investigation of the First Reference to Mental 
State”, Cognition 14, 1983, págs. 301-321; pág. 308. 

2 Ibid. 

3 K. BARTSCH y H. M. WELLMAN, Children Talk about the Mind, Nue- 
va York, Oxford University Press, en prensa. 
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para predecir lo que hará un actor humano a fin de lograr 
ciertas metas implica que el animal tiene una teoría de la 
mente (véase el Capítulo Primero) *. En ese debate, varios 
filósofos propusieron una prueba básica para demostrar 
de manera irrefutable que alguien posee una teoría de la 
mente. Esa prueba consiste esencialmente en esto: un 
individuo que tiene una teoría de la mente debe poder 
reconocer las consecuencias de que una persona tenga 
una creencia falsa °. 

Las personas tienen creencias que les informan sobre 
el mundo, causadas por lo que ven o lo que les dicen. Pero 
a veces se equivocan sobre lo que han visto, cambia la 
situación después de haberla presenciado, o alguien les 
dice algo erróneo. Sus creencias son falsas entonces, aun- 
que ellos no lo sepan. La gente asume que sus creencias 
son verdaderas; en efecto, ni siquiera las consideran 
creencias, piensan sencillamente que el mundo es así (a 
menos que suceda algo que corrija la creencia, o hasta 
que tal cosa ocurra). Por consiguiente, aunque alguien se 
equivoque, aunque tenga una creencia falsa, se compor- 
tará como si fuera verdadera, es decir, actuará sobre la 
base de la creencia equivocada. Esta es la comprensión 
fundamental que los niños deben tener para ejecutar 
correctamente las tareas de creencia falsa. Es la com- 
prensión fundamental a la que me referí en el Capítulo II 
al analizar la representación mental. Podemos entender 
las acciones equivocadas de las personas y sus reacciones 
de sorpresa porque comprendemos que los sujetos tienen 


4 D. PREMACK y G. WOODRUFF, “Does the Chimpanzee have a The- 
ory of Mind?” Behavioral and Brain Sciences 1, 1978, págs. 515-526. 

5 Comentario sobre PREMACK y WOODRUFF, “Does the Chimpanzee 
have a Theory of Mind?” Behavioral and Brain Sciences 1, 1978: J. BEN- 
NETT, “Some Remarks about Concepts”, págs 557-560; D. C. DENNETT, 
“Beliefs about Beliefs”, págs. 568-570; G. HARMAN, “Studying the Chim- 
panzee's Theory of Mind”, pág. 591. 
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una relación indirecta con el mundo a través de su repre- 
sentación mental de él. Y comprendemos que actúan 
basándose en sus representaciones incluso cuando la 
representación no refleja la realidad con precisión. 

¿Cuándo comprenden esto los niños? Como dice 
Daniel DENNETT, uno de los filósofos que participó en este 
debate: 


Los niños muy pequeños chillan encantados por antici- 
pado cuando Punch se prepara para arrojar la caja por el 
barranco. ¿Por qué? Porque saben que Punch piensa que 
Judy está todavía en la caja. Ellos saben que no, vieron 
a Judy escaparse cuando Punch se volvía de espaldas. 
Tomamos la excitación de los niños como una prueba abru- 
madora de que entienden la situación: comprenden que 
Punch está actuando con una creencia equivocada (aunque 
no están lo bastante capacitados para expresarlo de esa 
manera). ¿Mostrarían los chimpancés una excitación pa- 
recida si les presentaran un fragmento similar de represen- 
tación (en una obra que abordara directamente sus “intere- 
ses”)? ... si no reaccionaran, la hipótesis de que atribuyen 
creencias y deseos a otros recibiría un fuerte golpe, aun 
cuando todas las pruebas de PREMACK y WOODRUFF dieran 
resultados positivos, sencillamente porque es posible hacer 
muy obvio —lo bastante para niños de 4 años— que Punch 
cree (falsamente) que Judy está en la caja 6. 


DENNETT escribió esto (incluido el comentario premo- 
nitorio sobre los niños de 4 años) pidiendo pruebas direc- 
tas, naturales y razonables, y tiene razón, la conducta 
natural es lo que importa. Sin embargo, como he dicho 
antes, necesitamos trabajos experimentales que nos ayu- 
den a seleccionar las inferencias que podemos extraer a 
partir de nuestras observaciones de la conducta natural. 


$ DENNETT, “Beliefs about Beliefs”, pág. 569 (en cursiva en el ori- 
ginal). 
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Lo que describieron DENNETT y los otros filósofos era una 
prueba de este tipo. 

Sus propuestas fueron recogidas por los psicólogos 
del desarrollo Heinz WIMMER y Josef PERNER y los colabo- 
radores de ambos. Sus experimentos requerían que los 
niños atribuyeran una creencia falsa a otra persona en el 
contexto de una historia que se representaba para ellos con 
muñecos y juguetes”. Por ejemplo, un niño pone cho- 
colate en un cajón en el cuarto de estar y sale a jugar. 
Mientras está fuera, su madre cambia el chocolate a un 
armario en la cocina. Entonces vuelve el niño, hambrien- 
to y buscando su chocolate. Todavía recuerda dónde lo 
puso. La pregunta es: ¿dónde lo buscará? Los niños que 
predicen correctamente que el personaje buscará en el 
cajón del cuarto de estar reconocen las consecuencias de 
que una persona tenga una creencia falsa. 

Debido a que los niños tienen que atribuir una creen- 
cia falsa para responder a la pregunta, sabemos que com- 
prenden que las personas tienen creencias. Si la creencia 
que atribuyen es falsa, es necesariamente diferente de la 
suya, mientras que si fuera verdadera, no sabríamos si 
atribuyen auténticamente creencias a la otra persona o 
simplemente asumen que comparte las suyas. Dicho de 
un modo distinto y quizá mejor, podrían no estar pen- 
sando en absoluto en creencias, sino sólo suponiendo que 
el mundo es como es y que ellos y las demás personas lo 
ven de la misma manera. 

En su forma original, la tarea de WIMMER y PERNER 
era bastante difícil incluso para niños de 4 años. Sin 


7 J. PERNER, S. LEEKAM y H. WIMMER, “Three-year-olds' Difficulty 
with False Belief: The Case for a Conceptual Deficit”, British Journal of 
Developmental Psychology, 5, 1987, págs. 125-137; H. WIMMER y J. PER- 
NER, “Beliefs about Beliefs: Representation and Constraining Function 
of Wrong Beliefs in Young Children's Understanding of Deception”, 
Cognition, 13, 1983, págs. 103-128. 
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embargo, cuando se simplificaba la historia y se hacían 
sumamente claros los rasgos destacados, los niños 
de 4 años la realizaban bastante bien, pero los de 3 años 
no. Lou Moses y John FLAVELL se esforzaron aún más por 
ayudar a los niños de esta edad. Grabaron las historias en 
vídeo y mostraron al actor buscando en el primer empla- 
zamiento, donde él pensaba que estaba el objeto —no el 
lugar real al que había sido cambiado—, y su gran sor- 
presa cuando encontraba un objeto diferente en él. Pero 
incluso entonces, aunque el rendimiento de los niños 
de 3 años mejoró, todavía no era mejor que el que se espe- 
raría por azar $. 

Quizá los niños de 3 años encontraban difícil seguir 
una narración en una historia o en cinta de vídeo. Sin 
embargo, su dificultad con la creencia falsa también es 
evidente en las situaciones reales, donde no está en juego 
ningún argumento. PERNER y sus colaboradores mos- 
traron a niños de esta edad una caja de Smarties, unos 
dulces británicos que todos los niños conocen bien (el 
equivalente norteamericano son los “M&M”). Les pregun- 
taron qué pensaban que había dentro de ella, y todos ellos 
respondieron que “Smarties”. Pero entonces les demos- 
traron que estaban equivocados: la caja contenía en reali- 
dad un lápiz. Acababan de tener la experiencia de haber 
sido inducidos a error, de tener una creencia falsa. ¿Les 
ayudaría esto a atribuir una creencia falsa a otra perso- 
na? Les preguntaron qué pensaría del contenido de la 
caja un amigo que todavía no había mirado su interior. 
Aunque ellos mismos acababan de pasar la experiencia, 
la mayoría de los niños de 3 años dijo que el amigo pen- 
saría que había un lápiz en ella ?. 


8 L. J. Moses y J. H. FLAVELL, “Inferring False Beliefs from Actions 
and Reactions”, Child Development, 61, 1990, págs. 929-945. 
° J. PERNER y cols., “Three-year-olds' Difficulty with False Belief”. 
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¿Por qué no ayudó a los niños experimentar ellos mis- 
mos la falsa creencia? Alison GOPNIK y yo nos hicimos esa 
pregunta y pensamos que quizá se debía a que lo difícil de 
comprender para los niños de 3 años no es sólo la creen- 
cia falsa en otras personas. Es posible que tampoco reco- 
nozcan la creencia falsa en sí mismos. Y, efectivamente, 
así es. A esta edad no comprenden que sus creencias cam- 
bian: cuando descubren que estaban equivocados, son 
completamente incapaces de recordar sus propias creen- 
cias falsas anteriores !°. Por ejemplo, considere a una 
niña de 3 años que, como en el experimento de PERNER, 
pensaba que había Smarties en la caja y descubre luego 
que había lápices; cuando se vuelve a cerrar la caja con 
los lápices dentro, si se pregunta a la niña qué pensaba 
que había en ella cuando la vio por pimera vez dirá “lápi- 
ces”, no “Smarties”. Aunque lo haya dicho al verla por 
primera vez, no lo recuerda, como ilustra mi conversa- 
ción con una niña de esta edad: 


JWA: Mira, aquí hay una caja. 

Niña: ¡Smarties! 

JWA: Vamos a mirar dentro. 

Niña: Vale. 

JWA: Vamos a abrirla y mirar dentro. 

Niña: ¡Oh ... mira ... lápices! 

JWA: Ahora voy a volverlos a meter y a cerrar la caja. 
(Lo hace) Ahora ... cuando viste la caja por pri- 
mera vez, antes de que la abriéramos, ¿qué 
pensabas que había dentro de ella? 

Niña: Lápices. 


10 A. GOPNIK y J. W. ASTINGTON, “Children's Understanding of 
Representational Change and its Relation to Their Understanding of 
False Belief and the Appearance-reality Distinction”, Child Develop- 
ment, 58, 1988, págs. 26-37. 
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JWA: Nicky (un amigo de la niña) no ha visto la caja 
por dentro. Cuando Nicky venga y la vea ... 
Cuando Nicky vea la caja, ¿qué pensará que 
hay dentro? 

Niña: Lápices !!. 


Heinz WIMMER y Michael HARTL mostraron que in- 
cluso cuando el experimentador ayuda a la niña recor- 
dándole lo que dijo al principio, algunas lo niegan !?. En 
seguida, usted puede pensar que les daba vergüenza 
admitir que estaban equivocadas, y mentían al experi- 
mentador para ocultar su turbación. Sin embargo, en una 
situación idéntica en que niños de 3 años oyen decir a un 
muñeco que piensa que hay Smarties en la caja y luego lo 
ven descubrir que son lápices, también dicen que el 
muñeco pensaba que había lápices en la caja al princi- 
pio !?. ¿Por qué? No hay razón para avergonzarse por el 
error de otro y mentir por su causa. 

Además, esta explicación basada en la mentira re- 
queriría que los niños de 3 años se sintieran más aver- 
gonzados y tuvieran más probabilidad de mentir que 
los de 4 y 5 años, que en realidad reconocen muy gusto- 
sos sus creencias erróneas anteriores en estos experi- 
mentos. En el nuestro, los niños vieron cinco series 
diferentes de materiales que parecían una cosa pero 
resultaban ser otra, como la caja de dulces que contenía 


11 J, W. ASTINGTON y A. GOPNIK, “Knowing You've Changed Your 
Mind: Children's Understanding of Representational Change”, en 
Developing Theories of Mind (págs. 193-206), J. W. ASTINGTON, P. L. 
HARRIS y D. R. OLSON, eds., Nueva York, Cambridge University Press, 
1988, pág. 195. 

12 H, WIMMER y M. HARTL, “Against the Cartesian View on Mind: 
Young Children's Difficulty with Own False Beliefs”, British Journal of 
Developmental Psychology, 9, 1991, pág. 125-138. 

Ibid. 
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lápices. Un niño de 5 años hizo bien las cuatro primeras 
tareas: se confundió y luego recordó correctamente su 
creencia falsa anterior. Cuando llegó a la quinta tarea y 
le mostramos una muñeca (que en realidad son dos) 
dijo con sospecha: “¡A que resulta ser un conejo!” 1*, Los 
niños más pequeños no tenían este escepticismo pro- 
tector. En efecto, comprender la creencia falsa y re- 
cordar sus propias creencias falsas puede ayudar a los 
niños a reconocer que las cosas no son siempre lo que pa- 
recen ser. Ésta es una comprensión importante, que 
les permite distinguir entre lo que un objeto parece y lo 
que realmente es en los casos en que los dos no coin- 
ciden. 


DISTINGUIR APARIENCIA Y REALIDAD 


John FLAVELL y sus colaboradores han estudiado 
extensamente la comprensión infantil de esta distinción 
entre apariencia y realidad '5. Sus estudios comenzaron 
con una visita a la tienda de artículos de broma para 
encontrar objetos que parecieran ser una cosa pero en 
realidad fueran otra, como una “roca de esponja”, que es 
un trozo de esponja hábilmente pintado para parecer un 
pedazo de granito. Los niños lo veían primero desde lejos 
y probablemente pensaban que era una roca. Luego lo 
tocaban y descubrían que era una esponja. Se volvía a 
poner la “roca” sobre la mesa y se planteaban a los niños 
dos preguntas: “¿A qué se parece esto?” y “¿Qué es en rea- 
lidad?” Los niños de 4 años podían responder ambas pre- 


14 ASTINGTON y GOPNIK, “Knowing You've Changed Your Mind”. 

15 J, H. FLAVELL, F. L. GREEN y E. R. FLAVELL, “Development of 
Knowledge about the Appearance-reality Distinction”, Monographs 
of the Society for Research in Child Development, 51, 1986, 1, N.° de 
serie 212. 
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guntas, pero los de 3 no. Una vez que habían descubierto 
que realmente era una esponja, decían que se parecía a 
una esponja. Es decir, decían que parecía lo que realmen- 
te era. Para otros materiales, cometían el error opuesto 
y decían que las cosas eran realmente lo que parecían. 
Por ejemplo, los niños de 3 años decían que un lápiz 
de color naranja (que parece negro bajo un filtro azul) 
parecía negro y realmente era negro, pero los de 4 años 
decían que parecía negro pero en realidad era naran- 
ja. En ambos casos —la roca de esponja y el lápiz de color 
naranja bajo el filtro— los más pequeños no distin- 
guían entre la apariencia fenoménica y la realidad ver- 
dadera. 

FLAVELL y sus colaboradores realizaron numerosos e 
ingeniosos intentos de descubrir la competencia de los 
niños de 3 años, pero sin éxito. En una demostración par- 
ticularmente convincente, colocaron una tarjeta blanca 
bajo un filtro azul con el borde blanco sobresaliendo. Aún 
así, los niños de esta edad decían que parecía azul y 
realmente era azul. Además, su problema con estas tareas 
no se debía simplemente a dificultades con los términos 
parece y realmente es. Cuando el experimentador arranca- 
ba un trozo de la tarjeta mientras estaba bajo el filtro 
y mostraba al niño un trozo blanco y uno azul, los niños 
de 3 años escogían el azul como aquel que el experimen- 
tador acababa de arrancar. 

A partir de todos estos experimentos, podemos ver 
que las dificultades de los niños de 3 años son muy amplias. 
A esta edad, los niños no comprenden que alguien pueda 
creer algo diferente a lo que ellos saben que es cierto (la 
tarea de creencia falsa). No recuerdan que ellos mismos 
creyeron una vez algo diferente a lo que ahora saben que 
es cierto. Y no comprenden que algo pueda parecer dife- 
rente de lo que realmente es. En todos estos trabajos se ha 
tenido mucho cuidado de asegurar que los procedimien- 
tos experimentales particulares utilizados no ocultan la 
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comprensión de los niños *?. Y se han incluido tareas de 
control para mostrar que los niños de 3 años pueden res- 
ponder a las preguntas. Aun así su incomprensión de la 
creencia falsa es genuina. 

Sin embargo, no sólo parece posible sino probable 
que no surja una comprensión de la creencia falsa de la 
noche a la mañana, y que se puedan encontrar precurso- 
res de esta comprensión en los niños de 3 años '”. Cuida- 
dosos e inteligentes trabajos experimentales muestran 
que, en efecto, es así. Por ejemplo, los niños de esta edad 
pueden predecir que el personaje actuará basándose en 
su creencia si no saben dónde está realmente el chocola- 
te o si hay en ambos lugares !8. Sin embargo, no hay nin- 
gún conflicto implicado aquí. Más sorprendente es que 
puedan predecir que el personaje buscará donde él cree 
que está el chocolate, en el otro armario, si se les dice el 
lugar donde se encuentra de verdad pero no lo ven con 
sus propios ojos !°. También les ayuda que les pregunten 
dónde buscará el chocolate primero el personaje 2%. En el 
caso de sus propias creencias falsas, se les puede ayudar 
a recordar que pensaban equivocadamente que la caja de 
Smarties tenía dentro dulces, no lápices, si ponen un 
dibujo del dulce en un buzón antes de ver los lápices ?!. 


16 J, W. ASTINGTON y A. GOPNIK, “Theoretical Explanations of Chil- 
dren's Understanding of the Mind”, British Journal of Developmental 
Psychology, 9, 1991, págs. 7-31. 

17 Ibid. 

18 H., M. WELLMAN y K. BARTSCH, “Young Children's Reasoning 
about Beliefs”, Cognition 30, 1988, págs. 239-277. 

1? D, ZarrchIK, “Is Only Seeing Really Believing?: Sources of True 
Belief in the False Belief Task”, Cognitive Development, 6, 1991, pá- 
ginas 91-103. 

20 M. SIEGAL y K. BEATTIE, “Where to Look First for Children's 
Knowledge of False Belief”, Cognition, 38, 1991, págs. 1-12. 

21 P, MITCHELL y H. Lacote, “Children's Early Understanding of 
False Belief”, Cognition, 39, 1991, págs. 107-127. 
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Luego, se les recuerda esto al preguntarles qué pensaban 
que había en la caja al principio. Todos estos trabajos son 
importantes y pertinentes a la cuestión de cómo llegan los 
niños a comprender la mente, un tema que examinaré en 
el capítulo final. 

Sin embargo, tiene igual importancia recordar que los 
niños de 4 años comprenden las creencias falsas de los 
otros, recuerdan sus propias creencias falsas y distinguen 
apariencia y realidad sin estos apoyos contextuales, y 
estos hallazgos se han replicado ampliamente. Y lo que es 
más importante incluso, un niño alcanza la comprensión 
de todas estas cuestiones aproximadamente al mismo 
tiempo. Alison GOPNIK y yo encontramos correlaciones 
significativas entre el rendimiento de los niños en todas 
estas tareas 2, y también lo han encontrado otros %. Chris 
MOORE y sus colaboradores hallaron también que el ren- 
dimiento en estas tareas correlaciona con el rendimiento 
en una prueba de la comprensión de los niños de las 
palabras pensar y saber ?*. Anteriormente, John FLAVELL y 
sus colaboradores habían mostrado que comprender la 
distinción entre apariencia y realidad correlaciona con 
comprender que dos personas pueden tener opiniones 
diferentes del mismo objeto. En el capítulo anterior, me 
referí a ello como la capacidad de adopción de perspecti- 
vas de nivel 2 ?. 


22 GOPNIK y ASTINGTON, “Children's Understanding of Representa- 
tional Change”. 

23 C. MOORE, K. Pure y D. FURROW, “Children's Understanding of 
the Modal Expressions of Speaker Certainty and Uncertainty and its 
Relation to the Development of a Representational Theory of Mind”, 
Child Development, 61, 1990, págs. 722-730. 

24 Ibid. 

25 FLAVELL y cols., “Development of Knowledge about the Appea- 
rance-reality Distinction”. 
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TEORÍA REPRESENTACIONAL DE LA MENTE 


¿Cómo explicamos estos hallazgos? Obviamente, los 
niños, a medida que crecen, hacen mejor gran cantidad 
de cosas. En estos estudios hemos tenido cuidado de con- 
trolar la edad al buscar relaciones entre las diferentes 
tareas, de manera que las sincronías no se explican sim- 
plemente por el hecho de que los niños comprenden más 
a medida que se hacen mayores, aunque por supuesto, la 
maduración debe desempeñar algún papel. Podríamos 
explicar los hallazgos proponiendo que algún avance fun- 
damental sirve de base al rendimiento en todas estas ta- 
reas. ¿Cuál podría ser este avance? Varios autores han 
propuesto, de maneras ligeramente distintas, que los 
niños adquieren una teoría representacional de la mente 
aproximadamente a la edad de 4 años ?*. 

En el Capítulo II expuse que los niños tienen que des- 
cubrir dos cosas sobre la mente, y pueden comenzar sólo 
con una comprensión parcial de la representación. A los 2 y 
a los 3 años de edad comprenden que la mente contiene 
entidades mentales no observadas, los pensamientos, que 
difieren de las cosas en aspectos importantes. Sin embargo, 
en este estadio no entienden la actividad mental. Esta com- 
prensión más completa se obtiene a eso de los 4 años de 
edad, cuando adquieren una teoría representacional de la 


26 J. H. FLAVELL, “The Development of Children's Knowledge 
about the Mind: From Cognitive Connections to Mental Representa- 
tions”, en Developing theories of Mind, ASTINGTON y cols., eds., pági- 
nas 244-267; A. GOPNIK, “Developing the Idea of Intentionality: Chil- 
dren's Theories of Mind”, Canadian Journal of Philosophy, 20, 1990, 
páginas 89-114; D. R. OLson, “Making Up Your Mind”, Canadian Psy- 
chology, 30, 1989, págs. 617-627; J. PERNER, Understanding the Repre- 
sentational Mind, Cambridge, Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991 
(Trad. cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Paidós, 
1994.); H. M. WELLMAN, The Child's Theory of Mind, Cambridge, Mass., 
Bradford Books/MIT Press, 1990. (Trad. cast.: Desarrollo de la teoría del 
pensamiento en los niños. Bilbao, Desclée De Brouwer, 1995.) 
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mente. Comprenden entonces que la mente es activa, que 
analiza e interpreta las situaciones. Las entidades mentales 
no son simplemente cosas que existen en la mente, son 
representaciones producidas por ella. Una vez que los niños 
comprenden esto, entienden que las personas representan 
el mundo y consideran que esas representaciones reflejan el 
mundo como es de verdad. Pueden ver entonces que los 
individuos no tienen acceso directo a la realidad, sino que 
construyen el mundo en su mente, y esta construcción es el 
mundo en el que actúan, incluso cuando su representación 
es una representación errónea del estado de cosas real. 

Así, para comprender la creencia falsa, los niños tie- 
nen que comprender la actividad mental, tienen que 
entender el proceso representacional. Podemos ver las 
implicaciones de esto si nos remontamos a la historia de 
WIMMER y PERNER, en la que el niño ponía su chocolate en 
el cajón del salón y no veía cómo su madre lo cambiaba al 
armario de la cocina. Los niños tienen que darse cuenta 
de que el niño representa en su mente un mundo en el 
que el chocolate, que ellos vieron cambiar al armario, 
está todavía en el cajón. Tienen que darse cuenta de que 
aunque la creencia del niño se refiere al chocolate que 
está en el armario, lo representa como si estuviera en el 
cajón. Y tienen que comprender que aunque realmente 
quiera encontrar el chocolate, el mundo en el que actúa 
es el mundo como él lo representa. Tienen que poder coor- 
dinar el conocimiento del niño de la situación (la manera 
en que ha analizado el mundo) y su propio conocimiento 
(el estado de cosas real). Tienen que ver que lo que es ver- 
dad para el niño (el chocolate está en el cajón) es falso 
para ellos. Esto lo pueden hacer distinguiendo entre la 
representación de algo, y representarlo como algo.?” El 


27 N. GOODMAN, Languages of Art, Indianapolis, Hackett, 1976. 
(Trad. cast.: Los lenguajes del arte. Barcelona, Seix Barral, 1974.) 
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niño tiene una representación del mundo con el chocolate 
en su nuevo lugar, el armario, pero lo representa como si 
estuviera en el cajón. 

La misma distinción entre una representación de algo 
y representarlo como algo se aplica al recuerdo de nues- 
tras propias creencias falsas. La niña a la que mostraron 
la caja de Smarties tiene que verse a sí misma represen- 
tando una situación en que hay dulces en la caja. Tiene 
que comprender que esta creencia anterior era, de hecho, 
su representación de la realidad en ese momento, aunque 
después encontrara que es falsa. Para recordar su propia 
creencia falsa, tiene entonces que coordinar su conoci- 
miento actual del mundo (los lápices en la caja) con su 
creencia anterior (los dulces en la caja) y tiene que darse 
cuenta de que lo que para ella era cierto entonces, es fal- 
so para ella ahora. Es decir, su representación de la caja de 
lápices la representaba como si contuviera dulces. 

De manera similar, para comprender la distinción 
entre apariencia y realidad, la niña nuevamente tiene que 
comprender la actividad representacional. Debe coordi- 
nar dos representaciones contrapuestas. En el caso de la 
roca de esponja, los datos sobre una modalidad (la 
vista) dan información falsa sobre la identidad verdadera 
del objeto. La niña tiene una representación de un objeto 
que es una esponja, pero al examinarla la representa como 
una roca. La información verdadera sobre su identidad 
llega por otra modalidad (el tacto). Todas estas tareas 
—comprender la creencia falsa de otra persona, recordar 
la creencia falsa propia y distinguir entre apariencia y 
realidad— requieren de este modo una comprensión de 
las representaciones como representaciones, una com- 
prensión de la actividad representacional. Esto es lo que 
los niños logran cuando adquieren una teoría representa- 
cional de la mente. 

¿Desarrollan los niños en todo el mundo una teoría 
representacional de la mente a los 4 años de edad? Pues- 
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to que todos los experimentos que he descrito se han rea- 
lizado en guarderías y en escuelas de párvulos en Europa 
y América del Norte, una cuestión importante es la uni- 
versalidad de los hallazgos. Como dije en el Capítulo II, 
existen muy pocas investigaciones transculturales en el 
desarrollo de las psicologías populares, en el desarrollo 
de la comprensión de la mente. Simplemente, no tenemos 
suficiente información para saber si estos hallazgos se 
aplican de forma universal, y los datos que tenemos son 
equívocos. Parece que los niños chinos que hablan man- 
darín comprenden la distinción entre apariencia y reali- 
dad más o menos a la misma edad que los occidentales ?, 
Un tipo diferente de distinción apariencia-realidad impli- 
ca la distinción entre emoción real y aparente, es decir, la 
diferencia entre los sentimientos reales de alguien y su 
expresión facial. Los niños occidentales no comprenden 
esta distinción a los 4 años de edad, pero sí lo hacen a 
los 6 años ??. Del mismo modo, los niños japoneses también 
logran comprender esta distinción entre los 4 y 6 años de 
edad, a pesar de las profundas diferencias en la extensión 
de la expresión de las emociones en las dos culturas *. 
Los niños chinos y japoneses en estos estudios viven 
en sociedades no occidentales, pero estas sociedades tie- 
nen lectura y escritura y los niños asisten a la escuela o 
instituciones preescolares. Sin embargo, un estudio en el 


28 J, H. FLAVELL, X-D ZHANG, H. Zou, O. DONG y S. QI, “A Compari- 
son between the Development of the Appearance-reality Distinction in 
the People’s Republic of China and the United States”, Cognitive Psy- 
chology, 15, 1983, págs. 459-466. 

2 P, L. HARRIS y D. Gross, “Children's Understanding of Real and 
Apparent Emotion”, en Developing Theories of Mind, ASTINGTON y cols., 
eds., págs. 295-314. 

30 D, GARDNER, P. L. HARRIS, M. OHMOTO y T. HAMAsSaKI, “Japanese 
Children’s Understanding of the Distinction Between Real and Appa- 
rent Emotion”, International Journal of Behavioral Development, 11, 
1988, págs. 203-218. 
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que participaron niños no escolarizados de una sociedad 
sin lectura y escritura también encontró datos de que 
comprenden la mente de los otros a la misma edad que 
los niños en los estudios occidentales. Jeremy Avis y Paul 
HARRIS mostraron que los niños baka del Camerún desa- 
rrollan la capacidad para predecir la acción sobre la base 
de la creencia falsa de una persona aproximadamente a la 
edad de 4 años °!. Avis y HARRIS proponen que existe en 
nuestra comprensión de la mente un núcleo universal, 
esencialmente el triángulo creencia-deseo-acción que des- 
cribo en el Capítulo V. Estos autores proponen que las 
personas explican y predicen en todas partes las acciones 
de otro considerando lo que esa persona piensa y quiere. 
Las concepciones más elaboradas, añaden, pueden variar 
entre culturas. Esta propuesta parece razonable, aunque 
no existen todavía datos que la apoyen, o que la refuten. 
Sin embargo, es importante tener presentes las socieda- 
des cuyas concepciones, incluso las muy fundamentales, 
son muy diferentes de las occidentales. 

Por ejemplo, la creencia falsa y el binomio apariencia- 
realidad son equivalentes para nosotros, en la sociedad 
occidental. Si algo parece diferente de lo que realmente 
es, lo consideramos como lo que alguien podría pensar 
que es, o lo que nosotros mismos pensábamos que era 
antes de descubrir su verdadera identidad. Sin embargo, 
se puede poner en duda que estas dos cosas sean equi- 
valentes de manera universal. Penny MCCORMICK ha reali- 
zado estudios entre los quechuas de Perú, un pueblo cam- 
pesino en el altiplano andino cuya cultura, que no 
dispone de lectura ni escritura, está experimentando 
cambios a medida que entra en contacto con la cultura 


31 J, Avis y P. L. HARRIS, “Belief-desire Reasoning among Baka 
Children: Evidence for a Universal Conception of Mind”, Child Develop- 
ment, 62, 1991, págs. 460-467. 


© Ediciones Morata, S. L. 


Pensar sobre creer 161 


dominante española. Las narraciones populares en el 
dialecto quechua junín no hacen referencia a la vida men- 
tal 2, Por ejemplo, hay una historia de un zorro que vio el 
reflejo de la luna en el agua: parecía un queso y el avari- 
cioso zorro se sumergió en el agua para llevárselo y se 
ahogó. Cuando se leyó esta historia a adultos canadientes 
y se les pidió que la volvieran a contar, casi todos indica- 
ron que el zorro vio el reflejo de la luna y pensó que era 
un queso. Las expresiones parecer un queso o pensar que 
es un queso no son muy diferentes para nosotros. Sin 
embargo, la lengua quechua junín no tiene una manera 
simple de decir “El zorro pensó que era un queso”. 

En los estudios de McCormick, niños quechuas de 4 a 
8 años fueron examinados sobre objetos como la “roca de 
esponja” por un hablante nativo que ellos conocían *. Se 
les preguntó sobre la apariencia y la realidad (¿A qué se 
parece esto?, ¿Qué es en realidad?), sobre lo que alguien 
pensaría que era y sobre lo que ellos mismos pensaron 
que era cuando lo vieron por primera vez. Las preguntas 
con el verbo pensar se formularon utilizando el verbo 
decir, una palabra que conocían bien (“¿Qué dirá él que 
es?”, “¿Qué dijiste que era?”). El hallazgo notable fue que 
los niños encontraron mucho más sencillas las preguntas 
de apariencia-realidad que las preguntas de creencia. 
Parece que estos niños estaban acostumbrados a pensar 
en apariencias, y apariencias discrepantes de la realidad, 
pero no estaban acostumbrados a pensar en lo que pen- 
sarían (o dirían) las personas, del mismo modo que su 


32 P, McCormick, “Intentionality and Language: Is Belief Possible 
without the Language of Belief?” Periodically ... Newsletter of the 
McLuhan Program in Culture and Technology, University of Toronto, 12, 
1989, págs. 4-5. 

33 P, MCCORMICK, “Quechua Children's Theory of Mind” (Artículo 
presentado en en Sexto Congreso de la Universidad de Waterloo sobre 
Desarrollo del Niño, Waterloo, Ontario, mayo de 1990.) 
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dialecto tiene un vocabulario bien desarrollado para la 
apariencia y la realidad, pero no para la creencia. Y sin 
embargo McCormIcKk comunica que engañar es una prác- 
tica común y que produce gran diversión entre los que- 
chuas, y que disponen de un amplio vocabulario para 
hablar sobre mentiras, lo que indica que tienen una con- 
cepción de la creencia falsa, aun cuando no hablen sobre 
ella de la misma manera en que nosotros lo hacemos. 


MENTIRAS Y ENGAÑO 


La mentira depende de la comprensión de la creencia 
falsa. Cuando los niños comprenden que las personas 
pueden tener creencias falsas, están en posición de 
emprender la creación de una creencia en otra persona a 
propósito. ¿Pueden los niños engañar a otros antes de 
comprender la creencia falsa? Sí y no. Las personas pue- 
den resultar engañadas por algo que una niña dice o hace, 
tal como pueden engañarse con la apariencia semejante a 
una roca de la esponja pintada. Sin embargo, nos resisti- 
mos tanto a decir que la niña ha engañado a alguien como 
a decir que la roca de esponja lo ha hecho. Es cierto que la 
persona resulta engañada, pero la roca de esponja obvia- 
mente no comprende el engaño y no tiene intención de 
engañar, ni la niña pequeña puede hacerlo. Es decir, la 
niña puede no haber utilizado el engaño. Lo que una niña 
dice o hace puede hacer que una persona crea algo que no 
es cierto, pero nos resistimos a decir que ha engañado a la 
otra persona, a no ser que ella pretenda que sus palabras 
o su conducta tengan ese efecto. Esto se hace más claro 
cuando hablamos sobre mentir, porque en ese caso dispo- 
nemos de un conjunto de términos más articulados. 

La forma más común de engañar a otros en la vida 
diaria es mentir. Decimos algo que sabemos que es falso, 
pretendiendo que la otra persona crea que es cierto. En 
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otras palabras, deliberadamente hacemos que se forme 
en el otro una falsa creencia. Para que consideremos que 
algo es una verdadera mentira, lo que se dice debe ser fal- 
so, y el individuo que lo dice debe saberlo y querer que la 
otra persona que está escuchando piense que es verdade- 
ro. Sólo cuando están presentes estos tres elementos deci- 
mos realmente que alguien está mintiendo. Si lo que se 
dice es falso pero el hablante no lo sabe, lo llamamos 
error. Si lo que se dice es falso y el hablante lo sabe pero 
no pretende que nadie crea que es cierto, podemos lla- 
marlo broma, ironía, sarcasmo o metáfora: hay muchos 
actos orales de este tipo. 

Esta definición de mentir también excluye algunas de 
las falsedades transparentes que dicen los niños peque- 
ños, como aquel que, cubierto de migas, niega haber 
tomado una galleta. O incluso más transparente, el niño 
de 3 años citado por Marie VASEK, que fue a su madre y le 
dijo: “No rompí la lámpara y no volveré a hacerlo más” 34. 
Los niños pueden hacer esto para evitar reprimendas, 
escapar al castigo, o conseguir lo que quieren. Es una 
rutina que se utiliza porque, a veces, funciona. 

Pueden participar en esta clase de “engaños” bastante 
elaborados niños con muy poca capacidad verbal *. Por 
ejemplo, una niña pequeña de apenas 2 años está dando 
vueltas por la habitación. Ve un pastel de chocolate en la 
mesa, y le gustaría probarlo, pero su madre no le quiere 
dar nada. De manera que dice que está cansada, con 
lo que normalmente consigue que le den algo de tarta, 
sólo que su madre no la cree: 


34 M. E. VASEK, “Lying as a Skill: The Development of Deception in 
Children”, en Deception: Perspectives on Human and Non-human Deceit 
(págs. 271-292), R. W. MITCHELL y N. S. THOMPSON, eds., Nueva York, 
SUNY Press, 1986, pág. 286. 

35 Véase J. DUNN, The Beginnings of Social Understanding, Cam- 
bridge, Mass., Harvard University Press, 1988. 
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Niña: Pon babero. 

Madre: No quieres que te ponga el babero. No estás 
comiendo. 

Niña: Pastel de chococate. Pastel de chocolate. 

Madre: No te voy a dar pastel de chocolate. 

Niña: ¿Por qué? (Gimotea). Cansada. 

Madre: ¿Estás cansada? ¡Ooh! 

Niña: Pastel de chocolate. 

Madre: Nada de eso *. 


El propósito de la niña es conseguir que su madre 
haga algo, que le dé un trozo de pastel. Puede que no ten- 
ga intención de conseguir que su madre crea algo, el que 
ella está cansada, sólo sabe que si lo está es posible que le 
den pastel. Esto ilustra la distinción entre sistemas inten- 
cionales de primer y segundo orden que analicé en el 
Capítulo II. Los sistemas de primer orden no piensan en 
lo que el otro cree, sólo en lo que hará, y actúan para 
influir en las acciones del otro. Los sistemas de segundo 
orden también quieren influir en lo que los otros hacen, 
pero se ocupan de ello indirectamente, influyendo en lo 
que creen. Recuerde la niña de 4 años que le sacó de la 
cama diciéndole que el baño estaba inundado para que 
le hiciera el desayuno. Los sistemas de segundo orden 
manejan a las personas manipulando sus creencias, están 
en los engaños, las mentiras y los secretos. 

Según este análisis, no contaríamos como mentiras 
las cosas que los niños dicen sabiendo que habitualmente 
tienen por resultado ciertas acciones, como señala Josef 
PERNER 7”. A menos que podamos excluir esta posibilidad, 
la niña puede no estar intentando inducir una creencia 


36 Ibid., pág. 21. 

37 PERNER, Understanding the Representational Mind, págs. 191- 
193. (Trad. cast.: Comprender la mente representacional. Barcelona, Pai- 
dós, 1994.) 
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falsa en la otra persona deliberadamente, aunque pueda 
estar intentando influir a sabiendas en su conducta bus- 
cando provocar el resultado habitual. PERNER escribe 
sobre su hijo Jacob, que a los 3;6 utilizaba la excusa de 
que estaba cansado para librarse de hacer cosas que no 
deseaba. A menudo, era perfectamente comprensible y 
conseguía el resultado apetecido. Pero Jacob reveló su 
falta de comprensión de la estrategia ¡cuando utilizó la 
misma excusa en un intento por evitar acostarse! 

Este debate sobre lo que debe y no debe contarse 
como mentira ¿es sólo una cuestión académica, algo para 
ser debatido por los psicólogos? Los padres y los profe- 
sores de preescolar parecen tener la misma resistencia a 
llamar mentiras o, al menos, mentiras deliberadas a las 
falsedades de los niños pequeños. Se preguntó a profeso- 
res de preescolar y madres de niños pequeños a qué edad 
pensaban que éstos podían decir una mentira delibera- 
da 3. Sólo una tercera parte de ellos creían que podían 
hacerlo a los 3 años, mientras que tres cuartas partes pen- 
saban que podían hacerlo a los 4 años. Es interesante ver 
que este incremento entre las edades de 3 y 4 años es muy 
comparable al aumento que encontramos en los resulta- 
dos de las tareas de creencia falsa. 


EXPERIMENTOS QUE INVESTIGAN 
LA COMPRENSIÓN DEL ENGAÑO 


En esta área se plantea el mismo debate que hemos 
analizado antes. ¿Cuánto podemos aprender observando a 
los niños y entrevistando a sus madres y profesores, y qué 
añade el trabajo experimental? Es un terreno en el que rea- 


38 M. STOUTHAMER-LOEBER, “Young Children's Verbal Misrepresen- 
tations of Reality”, en Children's Interpersonal Trust, K. ROTENBERG, ed., 
Nueva York, Springer-Verlag, 1991, pág. 20-42. 
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lizar experimentos resulta particularmente complicado. 
Podemos contar a los niños historias cuyos personajes 
cometen errores, gastan bromas, mienten, etc., y pedirles 
que valoren la conducta de los personajes. Podemos descu- 
brir a partir de esto lo que los niños piensan sobre las men- 
tiras, y cómo comprenden el término mentira. Pero es más 
difícil realizar estudios en los que pidamos a los propios 
niños que mientan o engañen, aunque es posible hacerlo. 

De nuevo, fue PIAGET el primero que investigó la com- 
prensión infantil de la mentira 3. Contó a los niños pares 
de historias en cada una de las cuales un personaje decía 
algo falso. Por ejemplo, un niño asustado por un perro 
iba a casa y decía a su madre que había visto un perro tan 
grande como una vaca. Un segundo niño decía a su 
madre que aquel día había tenido buenas calificaciones 
en la escuela, y ella lo recompensaba, aunque ese día no 
habían puesto al niño ninguna calificación. PIAGET les 
preguntaba entonces qué personaje de la historia era más 
travieso. Encontró que los niños, al hacer su juicio, no 
tomaban en consideración la intención hasta los 7 años 
de edad poco más o menos. Los niños pequeños conside- 
raban cuánto se desviaba la aseveración de la verdad y, 
por tanto, otorgaban más culpa a una exageración causa- 
da por el miedo, como en este ejemplo, o a un error 
honesto, como en otras historias, que a una representa- 
ción falsa intencionada de los hechos. Pero adviértase 
que las intenciones de los personajes en estas historias no 
se hacen explícitas, se tienen que inferir. Además, PIAGET 
decía que los niños llamaban mentiras a todas las aseve- 
raciones factualmente incorrectas, aun cuando el perso- 
naje estuviera simplemente confundido. 


39 J, PIAGET, The Moral Judgement of the Child, Harmondsworth, 
Inglaterra, Penguin, 1977. (Publicado originalmente en francés en 
1932.) (Trad. cast.: El criterio moral en el niño. Barcelona, Fontanella, 
1977, 3.2 ed.) 
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En una serie de experimentos cuidadosamente con- 
trolados, WIMMER, GRUBER y PERNER mostraron que Pra- 
GET tenía razón a medias *. Los niños pequeños utilizan 
la palabra mentira como decía PIAGET. Hasta los 6 ó 7 años 
de edad, los niños llaman mentiras a todas las asevera- 
ciones falsas, cualesquiera que sean las intenciones del 
hablante. Sin embargo, WIMMER y sus colaboradores tam- 
bién mostraron que, cuando se dejan claras las intencio- 
nes de los hablantes, los niños toman en consideración la 
intención al decidir si culpan a los que dicen cosas que 
son falsas. Una de las historias que utilizó el estudio fue 
la del chocolate cambiado de lugar, descrita antes. Como 
en la tarea original de creencia falsa, se preguntaba a los 
niños dónde buscaría el personaje el chocolate. Pero 
entonces, antes de que pueda buscarlo, aparece su her- 
mana y le pregunta dónde está. En una versión de la his- 
toria se dice a los niños que el personaje quiere que su 
hermana encuentre el chocolate y en otra versión, que no 
quiere que lo haga. (Recuerde que él piensa que está en 
un lugar equivocado.) Por consiguiente, en la primera 
versión, aunque él no pretende engañarla, ella no encuen- 
tra el chocolate porque él le ha dicho que mire en un 
lugar equivocado, donde él piensa que está. En la segun- 
da versión, en que él intenta engañarla, dice a su herma- 
na el lugar donde está realmente, porque le dice que el 
chocolate está en el lugar donde ha sido cambiado, pen- 
sando que todavía está donde él lo puso. El hallazgo sor- 
prendente es que incluso los niños de 4 años no culparon 
al personaje en la primera versión, sino en la segunda, 
aunque había dicho dónde estaba el chocolate en reali- 
dad. Está claro que los niños juzgaban basándose en la 


40 H, WIMMER, S. GRUBER y J. PERNER, “Young Children's Concep- 
tion of Lying: Lexical Realism - Moral Subjectivism”, Journal of Experi- 
mental Child Psychology, 37, 1984, págs. 1-30. 
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intención. Sin embargo, incluso así, todavía decían que 
había mentido en la primera versión —aquella en la que 
él había dicho algo falso, aunque no sabía que lo era y no 
tenía intención de engañar a su hermana— y no en la 
segunda. 

Experimentos como éste son importantes porque nos 
muestran que, aunque los niños utilizan las mismas pala- 
bras que nosotros, pueden no querer decir las mismas 
cosas. Tiene interés que en el estudio de entrevista que aca- 
bo de exponer, se preguntó a las madres si habían expli- 
cado a sus hijos qué era una mentira *!. La mayoría dijeron 
que lo habían hecho ¡y la mayor parte de ellas había dicho 
a sus hijos que una mentira era algo que no era cierto! Sólo 
una madre había incluido en su explicación el hecho de 
que la persona que lo decía sabía que no era cierto. Ni si- 
quiera los adultos están completamente de acuerdo sobre 
lo que llaman una mentira, pero consideran más impor- 
tante pensar que lo que se dice es falso y pretender enga- 
ñar que la veracidad real de la aseveración *. 

Los errores y las mentiras se distinguen partiendo de 
la base de las creencias del hablante. La diferencia entre 
los dos actos de habla depende de las creencias del 
hablante sobre el mundo. Una persona que comete un 
error cree lo que dice, mientras que si dice una mentira 
no. A veces, por supuesto, la persona no cree que lo que 
dice sea cierto, pero no está mintiendo. Pretende gastar 
una broma, hacer un sarcasmo o una ironía. No cree que 
lo que dice sea cierto literalmente y, en estos casos, tam- 
poco quiere que el oyente crea que es cierto. Es decir, la 
diferencia entre una mentira y una broma depende de las 
intenciones del hablante con respecto a las creencias del 


41 STOUTHAMER-LOEBER, “Young Children's Verbal Misrepresenta- 
tions of Reality.” 

42 L. COLEMAN y P. Kay, “Prototype Semantics: The English Word 
Lie”, Language, 57, 1981, págs. 26-44. 
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oyente sobre el mundo. ¿Cuándo comprenden esto los 
niños? 

Sue LEEKAM contó pares de historias a los niños en las 
que hacía obvio el contraste entre estos dos casos %, Por 
ejemplo, en un par de historias un chico señala una pin- 
tura en la pared de la escuela y dice a su madre: “Yo hice 
ese dibujo”. En una versión, el chico señala de inmediato 
el nombre de una niña en la parte inferior del dibujo. No 
quiere que su madre crea que lo hizo él, o que lo siga cre- 
yendo: era sólo una broma. En la otra versión, el chico no 
dice nada, pero al día siguiente, cuando no está allí, su 
madre ve el nombre de la niña en la parte inferior del di- 
bujo. En ambos casos, la madre se entera finalmente 
de que él no lo pintó. LEEKAM preguntó entonces a los niños 
qué chico quería que su madre lo supiera. Mostró que 
incluso los niños de 4 años pueden hacer esta distinción y 
decir correctamente que un caso es una mentira y el otro 
una broma. Sin embargo, hasta la edad escolar los niños 
no distinguen todas las maneras diferentes que tienen las 
personas para no decir lo que quieren decir o de querer 
decir lo que dicen, como cuando utilizan la ironía para 
burlarse de alguien, dicen una mentira piadosa para no 
herir los sentimientos de otro, utilizan la metáfora para 
crear imágenes poéticas, etc.** A los niños todavía les 
queda mucho por aprender después de los 5 años de 
edad. 

Hasta ahora, he examinado sólo los estudios que eva- 
luaban la comprensión de los niños del engaño y de los 
términos lingüísticos pertinentes. Pero también está la 


4 S. R. LEEKAM, “Jokes and Lies: Children's Understanding of 
Intentional Falsehood”, en Natural Theories of Mind: Evolution, Deve- 
lopment and Simulation of Everyday Mindreading, A. WHITEN, ed., 
Oxford, Basil Blackwell, 1991, págs. 159-174. 

44 E, WIMMER, The Point of Words, Cambridge, Mass., Harvard Uni- 
versity Press, 1988. 
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cuestión de la capacidad infantil para practicar el enga- 
ño, que es potencialmente más difícil de investigar debi- 
do a que el experimentador pide al niño que haga algo 
que normalmente cuenta con la desaprobación de los 
adultos excepto, por ejemplo, en los juegos. El engaño 
puede estar permitido dentro de los límites de un juego. 
En otras palabras, utilizar ardides y bromear está bien, 
pero mentir y engañar no. Estas distinciones que solicita- 
mos a los niños son sutiles. 

Michael CHANDLER y sus colaboradores han señalado 
que los niños pueden encontrar más fácil engañar que 
responder de manera correcta en las tareas de creencia 
falsa 4, Afirman que los juegos de engaño les implican 
más y son más motivadores, y no existe una historia de 
complicada secuencia que se haya de seguir. Sin embargo, 
generalmente encontramos que los niños no son capaces 
de engañar en estas situaciones análogas a un juego hasta 
la misma edad más o menos en que pueden superar las 
tareas de falsa creencia, es decir, alrededor de los 4 años. 

En los experimentos, es importante controlar la situa- 
ción de manera que las afirmaciones que hagamos estén 
justificadas. En los experimentos de engaño es convenien- 
te mostrar que los niños no sólo hacen cosas que da la 
casualidad que engañan a alguien. Queremos saber si 
están actuando deliberadamente para formar una falsa 
creencia en el otro. Por esta razón, los juegos se organi- 
zan de manera que el niño tenga que engañar a una per- 
sona (o muñeco) y ayudar o responder sinceramente a 
otra. La pregunta es, ¿puede el niño operar con flexibili- 
dad y comprender lo suficiente sobre las creencias de 
otros para poder competir y cooperar? 


45 M. J. CHANDLER, A. S. FRITZ y S. M. Hala, “Small Scale Deceit: 
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Beate SODIAN pidió a los niños que intentaran impedir 
que una marioneta ladrón consiguiera una moneda y 
ayudaran a una marioneta rey a encontrarla *, Se moti- 
vaba al niño diciéndole que el ladrón se quedaría con la 
moneda, pero el rey añadiría otra de su bolsa de tesoros y 
el niño podría quedarse ambas. Se escondió una moneda 
en uno de dos baúles de juguete antes de que la marione- 
ta apareciera en escena, de manera que el niño sabía dón- 
de estaba la moneda, pero la marioneta no. Esta pregun- 
taba entonces al niño dónde estaba la moneda. La prueba 
era ver si el niño podía impedir que el ladrón consiguiera 
la moneda diciéndole que estaba en el baúl vacío o seña- 
lando a él, y ayudar al rey a encontrarla diciéndole o mos- 
trándole dónde estaba. Los niños de 4 años podían hacer 
esto perfectamente, pero los de 3 años, no. Indicaban 
siempre dónde estaba la moneda, tanto al ladrón como 
al rey. 

Pero ¿sabemos que los niños de 3 años comprendían 
la tarea y estaban interesados en quedarse ellos la mone- 
da? La respuesta es afirmativa, porque, en una segunda 
condición, tenían que realizar una acción para cambiar 
la situación física a fin de impedir que el ladrón tomara la 
moneda y de ayudar al rey a encontrarla. Esta vez, el 
ladrón y el rey eran perezosos, y cada uno de ellos abría 
sólo un baúl. La tarea del niño era cerrar con llave uno de 
ellos de manera que el ladrón no consiguiera la moneda y 
el rey sí. Es decir, aquí el niño no alteraba las creencias de 
los otros controlando la información, alteraba su conduc- 
ta controlando la situación física. Esta tarea era difícil y 
quizá contraria a la intuición, porque para ayudar al rey 
había que cerrar un baúl vacío. Los niños de 3 años, con 
todo, hacían mejor esta tarea que cuando tenían que 


46 B. SODIAN, “The Development of Deception in Young Children”, 
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actuar con engaños y decir algo falso o señalar el lugar 
vacío. Sabemos que los niños de 4 años comprendían que 
estaban influyendo en las creencias de otro porque enga- 
ñaron al ladrón pero no al rey, pero los niños de 3 años no 
podían hacer esto. Sin embargo, sabemos que los niños 
de 3 años comprendían la tarea y estaban motivados para 
hacerla bien porque podían cerrar el baúl con la moneda 
para engañar al ladrón y cerrar el baúl vacío para ayudar 
al rey. 

¿Realizarían bien la tarea los niños de 3 años si juga- 
ran con una persona real en lugar de hacerlo con una 
marioneta? James RUSSELL y sus colaboradores estable- 
cieron este juego *. Se escondió una pequeña chocolatina 
en una de dos cajas; ni el niño ni la otra persona sabían en 
cuál estaba. El niño tenía que señalar a una de las cajas. Si 
contenía la chocolatina, la ganaba la otra persona, pero 
si la chocolatina estaba en la otra caja, la ganaba el niño. 
Se repetía esto quince veces para asegurar que el niño com- 
prendía realmente el procedimiento. Entonces se susti- 
tuían las cajas originales por otras con ventanas que mi- 
raban al niño y en sentido contrario al competidor. El 
juego era el mismo. Se ponía una chocolatina en una caja 
y el niño tenía que señalar una de ellas, que el competi- 
dor, entonces, abría: si la chocolatina estaba allí, el com- 
petidor se la quedaba, y si estaba en la otra, se la quedaba 
el niño. Pero ahora la tarea del niño era sencilla, ya que 
podía ver dónde estaba la chocolatina, señalar la caja 
vacía y ganar siempre. Sorprendentemente, los niños 
de 3 años solían señalar la caja que contenía la chocolatina, 
mientras que los de 4 años señalaban la caja vacía. Du- 
rante veinte ensayos, los niños de 3 años señalaban la 


47 J, RUSSELL, N. MAUTHNER, S. SHARPE y T. TIDSWELL, “The “Win- 
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chocolatina, aunque la perdieran siempre. Los niños 
de 4 años que al principio no señalaban la caja vacía 
aprendieron a hacerlo pronto. RUSSELL y sus colaborado- 
res mostraron que el rendimiento de los niños en la tarea 
de las “ventanas” correlacionaba con su rendimiento en 
una tarea de creencia falsa. 

Esta correlación no apoya la propuesta de CHANDLER 
de que el engaño sería más sencillo que la falsa creencia 
por ser una situación más realista y más motivadora. Sin 
embargo, CHANDLER podría aducir que los “juegos” de 
SODIAN y RUSSELL eran, con todo, situaciones experimen- 
tales bastante artificiales. 

Es más difícil formular este argumento para una 
tarea que diseñó Joan PEsKIN 48. Su tarea reproduce en 
sus rasgos esenciales una situación que los niños experi- 
mentan en la vida real: alguien quiere lo que ellos. Como 
señala PESKIN, los hermanos mayores adquieren pronto la 
estrategia de fingir que quieren otro juguete cuando su 
hermana pequeña se encapricha de aquél con el que están 
jugando. La hermana pequeña cambiará entonces su 
preferencia y el hermano mayor podrá recuperar el ju- 
guete que estaba manipulando en un principio. En la 
tarea de PESKIN, la niña jugaba delante de dos marione- 
tas. Le decían que una de ellas se encaprichaba siempre 
de lo que la niña quería y, si conocía los deseos de ella, se 
lo llevaría, mientras que la otra marioneta nunca haría 
eso. Había tres pegatinas, una de ellas más deseable que 
las otras. La niña podía escoger una pegatina para ella, 
pero las marionetas elegían primero. Antes de realizar su 
elección, cada marioneta preguntaba a la niña qué pega- 
tina quería. Durante cuatro ensayos, los niños de 3 años 
no aprendieron a decir a la marioneta egoísta que querían 


48 J. PESKIN, “Ruse and Representations: On Children's Ability to 
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una pegatina distinta a la deseable, pero los de 4 años 
aprendieron rápidamente a hacerlo, si no lo habían 
hecho en el primer ensayo. Sin embargo, en un ensayo en 
que había sólo dos pegatinas y, por tanto, sólo podía jugar 
una marioneta, los niños de 3 años comprendieron la 
situación lo bastante bien para excluir a la marioneta 
egoísta del juego. 

Este estudio muestra que los niños de 4 años pueden 
engañar sobre sus deseos o intenciones. Ello me recuerda 
a una familia que conocí, con una niña de 5 años y un 
niño de 3. Cuando tenían helados de cucurucho, la niña 
decía siempre a su hermano: “Vamos a echar una carrera 
y ver quién se lo come primero”. El hermano consumía 
rápidamente su helado y luego tenía que observar mien- 
tras su hermana chupaba lentamente el suyo ¡y se regoci- 
jaba porque ella tenía helado y él no! Sorprendentemen- 
te, el niño siempre caía en el mismo engaño, es decir, 
hasta que cumplió 4 años. 

Parece que los niños de 4 años pueden mentir y enga- 
ñar, pero la capacidad de los niños pequeños para hacer- 
lo todavía está en tela de juicio. CHANDLER y sus colabora- 
dores han mostrado que incluso los niños de 2 años 
pueden engañar *. En su juego, una muñeca, que dejaba 
manchas de tinta por donde iba, escondía un tesoro en un 
recipiente, de manera que el rastro dejado conducía al 
lugar donde éste estaba guardado. La tarea del niño era 
dificultar que una persona que permanecía fuera de la 
habitación mientras la muñeca estaba escondiendo el te- 
soro lo encontrara cuando volviera. La mayoría de los 
niños de todas las edades limpiaban el rastro que llevaba 
al tesoro y utilizaban la muñeca para dejar huellas hacia 
recipientes vacíos, aunque el investigador tenía que indu- 
cir a algunos a que lo hicieran. No estaba claro si los 
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niños comprendían los efectos de sus acciones, ya que no 
había condición de control. Un experimento posterior 
incluyó un control en el que tenían que ayudar a alguien 
a encontrar el tesoro %. Los niños, el más pequeño justo 
por debajo de los 3 años, tuvieron éxito, pero los intentos 
de otros investigadores de repetir este hallazgo no han 
tenido éxito y, por tanto, las deliberaciones continúan *!. 

Cualquiera que sea el resultado de este debate, parece 
claro que a la edad de 4 ó 5 años, los niños comprenden la 
creencia falsa y pueden engañar deliberadamente a las 
personas ”?. Al hablar a los niños sobre la mentira, es más 
importante hacer hincapié en la veracidad que en la ver- 
dad. Debemos intentar decir siempre la verdad, decir lo 
que pensamos, pero a veces esto no será cierto y, por 
tanto, diremos cosas que no son verdad. Esto no es decir 
una mentira, es cometer un error. Decir una mentira es 
cuando se sabe que lo que se dice es falso, que no se está 
siendo veraz. Al hacer hincapié en la veracidad más que en 
la verdad, ponemos de relieve la importancia de que unos 
comprendan los estados mentales de los otros, que es, 
después de todo, lo más importante en nuestras relacio- 
nes interpersonales: no lo que decimos sino lo que quere- 
mos decir. En efecto, comprender esta distinción entre 


50 S. Hara, M. CHANDLER y A. S. FRITZ, “Fledgling Theories of Mind: 
Deception as a Marker of 3-year-olds’ Understanding of False Belief”, 
Child Development, 62, 1991, págs. 83-97. 

51 B, SODIAN, C. TAYLOR, P. L. HARRIS y J. PERNER, “Early Deception 
and the Child's Theory of Mind: False Trails and Genuine Markers”, 
Child Development, 62, 1991, págs. 468-483; J. R. SPEER, G. M. SULLIVAN 
y N. SMITH, “Hiding Paradigm Affords No Evidence of Deceptive Intent 
in 2 1/2-year-olds”. (Artículo presentado en la Reunión Anual de la 
Sociedad Psicológica Americana, San Diego, California, junio de 1992.) 

5 S. R. LEEKAM, “Believing and Deceiving: Steps to Becoming a 
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veracidad y verdad puede depender de una manera gene- 
ral de comprender la distinción entre pragmática y se- 
mántica, entre lo que una persona quiere decir y lo que 
significa su aseveración. Usted quiere que el oyente crea 
lo que usted dice porque usted lo cree, piensa que lo que 
dice es verdad, es decir, está siendo veraz y se puede con- 
fiar en usted. La veracidad y la confianza son conceptos 
cruciales que se siguen desarrollando durante los años de 
escuela *?. 

Los datos que he comunicado en este capítulo se pue- 
den resumir muy brevemente: los niños empiezan a com- 
prender la creencia falsa en sí mismos y en otras personas 
hacia los 4 años de edad. A la misma edad comienzan a 
mentir deliberadamente y pueden engañar a otras perso- 
nas forjando creencias falsas en el otro. Que el resultado 
del descubrimiento de la mente por el niño sea la capaci- 
dad para decir mentiras y engañar es quizá una ironía, 
pero es sólo un aspecto de la comprensión de la mente de 
las otras personas. También nos permite pensar en las 
cosas desde el punto de vista de otros, ser empático, pen- 
sar en lo que les podría ayudar o agradar. Hay algunos 
niños que no parecen alcanzar nunca esta comprensión. 
Es a ellos a los que ahora me dirijo. 
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CAPÍTULO IX 


LA MENTE NO DESCUBIERTA 


¿Cómo sería la vida de los niños y cómo serían éstos si 
no descubrieran la mente tal como lo he descrito en los 
capítulos anteriores? Esta pregunta no es completamente 
hipotética. La existencia de un reducido número de niños 
que no parecen descubrir la mente de manera normal en 
sus primeros años es una gran tragedia. Estos niños son 
autistas. 


UNA NIÑA CON AUTISMO 


Una madre ha escrito un relato sensible y conmove- 
dor de la vida de su hija autista !. Elly era un hermoso 
bebé de ojos azules y pelo rubio, cuarta descendiente en 
una familia de profesores de Nueva Inglaterra. En sus 
primeros meses de vida, era una niña despierta y sonriente, 
como lo habían sido su hermano y sus hermanas, aunque 
por supuesto cada niño es diferente y se desarrolla de for- 
ma distinta, como reconocen con facilidad quienes tienen 


1 C, C. PARK, The Siege: The Fist Eight Years of an Autistic Child, 
2.2 ed., con un epílogo, “Quince años después”, Boston, Mass., Little, 
Brown, 1982. (Trad. cast.: Ciudadela sitiada. Madrid, Fondo de Cultura 
Económica, Trad. de la primera edic. 1980.) 
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cuatro hijos. Elly era más lenta que sus hermanos, más 
lenta para caminar, más lenta para hablar, pero a los que 
tienen cuatro hijos les resulta sencillo no preocuparse por 
las diferencias individuales. Elly era un bebé plácido que 
parecía contenta en su propia compañía, desinteresada 
de la ajetreada vida familiar que transcurría a su alrede- 
dor. A veces simplemente se sentaba jugando con una 
cadena, enrollándola y desenrollándola, durante largos 
períodos de tiempo. Quizá era demasiado reservada, de- 
masiado autosuficiente para ser bebé, pero eso apenas pa- 
recía un inconveniente a una madre atareada, quizá era 
un signo temprano de grandes recursos internos, de futu- 
ra independencia. Y Elly hacía progresos. A los 9 meses se 
podía sentar sola, y a los 12 meses gateaba. Pero después 
de su primer cumpleaños, su progreso pareció hacerse 
más lento, o puede que un padre sea más exigente a medi- 
da que pasa el tiempo. 

Cuando se ha producido una desgracia, a veces es 
difícil volver la mirada a la propia vida e intentar detectar 
su comienzo. ¿Hubo algún signo, advertencia o presagio? 
¿Cómo es posible identificarlo, una vez que se sabe todo, 
mirando atrás al tiempo en que no se sabía? Clara, su 
madre, escribió: “Es difícil recordar las primeras som- 
bras de duda sobre un bebé, pero recuerdo un día que 
llevé a Elly al supermercado. Tenía 19 meses. Elly estaba 
sentada en el carrito del supermercado, despierta y aten- 
ta, Observando con los ojos los objetos en los estantes a 
medida que avanzábamos” ?. Encontraron a una amiga 
con una niña de la edad de Elly que había tenído un na- 
cimiento difícil, aunque ahora estaba bien. Mientras Clara 
la observaba, la niña miró a su madre y entonces señaló 
una caja de dulces. Clara se dio cuenta en ese momento 
de que nunca había visto a Elly señalar. La reserva de Elly 
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era tan grande que no mostraba cosas, no las pedía, no 
señalaba. Se contentaba con lo que le daban. Ocasio- 
nalmente lloraba con violencia, pero era necesario adivinar 
cuál era el problema, ella no lo decía. Podía ser algo tri- 
vial en apariencia, como que su leche no estaba en el reci- 
piente habitual. Era preciso adivinarlo y corregirlo para 
calmarla y consolarla. 

¿Cuáles fueron los “primeros aguijones de la duda”? y 
¿cuándo se produjeron? En el primer año de Elly, sus 
padres no advirtieron nada, y tampoco su médico, que la 
vio para los chequeos habituales. A los 13 meses, el doc- 
tor retrasó una vacuna de rutina debido a un eccema y 
Elly tenía 22 meses cuando Clara la llevó de nuevo para 
que se la pusieran, con la tranquilidad de ánimo de una 
madre de cuatro hijos. Clara escribe: “No esperaba nada 
especial cuando llevé a Elly a la consulta y la puse sobre 
la mesa de examen ... Por difícil de creer que parezca aho- 
ra, fuimos a que la vacunaran, no a preguntar sobre lo 
extraña que era” 3, Sin embargo, el médico estaba preo- 
cupado y quiso que examinaran a Elly en el hospital. 
No caminaba ni hablaba, quizá había deficiencias meta- 
bólicas que explicaran la lentitud de su desarrollo. Pero 
no se encontró nada. Elly, aunque lenta, estaba dentro de 
los límites normales. El pediatra aconsejó a los padres 
que esperaran otros seis meses antes de intentar hacer 
nada más. El no conocía a la familia y dijo que Elly pare- 
cía una niña que se hubiera criado sola. Como dijo Clara, 
“el diagnóstico está ya implícito en esa frase. Pero ni 
nosotros ni los médicos sabemos eso” *. 

Clara esperó, como le habían dicho, pero no pasi- 
vamente. Se preocupó por el retraso mental. Quizá eso 
explicaría la lentitud de Elly para caminar. Pero sus movi- 


3 Ibid., pág. 28. 
4 Ibid., pág. 29. 
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mientos al saltar en su cuna, gatear o enrollar su cadena 
estaban tan bien coordinados, eran tan delicados, que 
resultaba difícil pensar que era retrasada mental. Y había 
signos de inteligencia oculta. Clara hacía garabatos para 
animar a Elly a hacerlo. Dibujaba círculos y cruces. La 
niña no los copiaba en las reuniones de grupo en las que 
participaba, pero tres días después dibujó una cruz cuan- 
do estaba sola, ¿no era sin duda una hazaña de la inteli- 
gencia mayor que la imitación inmediata? 

A Clara le preocupaba que Elly fuera sorda, lo que 
explicaría su lentitud para hablar. En realidad era su- 
mamente reservada, parecía no oír nada de lo que pasaba 
a su alrededor, como voces o ruidos, e incluso ignoraba el 
paso de un coche de bomberos. Pero debía ser capaz de 
oír, porque a veces se volvía cuando alguien silbaba dis- 
cretamente, no le gustaba que encendieran el lavaplatos, 
respondía a la música y conocía algunas palabras. Si fue- 
ra sorda, no sabría ninguna. Sin embargo, las aprendía de 
forma extraña: las palabras venían y luego se iban. Utili- 
zaba una durante un tiempo, pero luego desaparecía. A 
los 2 años podía decir seis palabras, pero parecía com- 
prender sólo dos. A los 4 años había utilizado treinta y 
una, pero seguían en uso todavía menos de la mitad de 
ellas. Y “uso” quizá no es la palabra adecuada aquí: “Elly 
decía palabras, aunque no a menudo. Pero no las utili- 
zaba para comunicarse. No tenía ni idea del lenguaje 
como una herramienta que pudiera hacer que ocurrieran 
cosas” *. Cuando quería algo, no lo pedía, no tendía la 
mano o lo señalaba, levantaba la mano o el brazo de al- 
guien y lo dirigía hacia lo que deseaba, o si el objeto esta- 
ba más lejos, empujaba o llevaba a alguien hacia allí. Elly 
utilizaba la otra persona como a una herramienta, más 
que como a un compañero bien dispuesto. No usaba el 
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lenguaje para la comunicación, en realidad no se comu- 
nicaba verdaderamente. 

Clara se preocupaba por todas estas cosas mientras 
esperaba, pero también por cómo podría ayudar a Elly, 
sobre todo cómo podría romper su reserva y establecer 
un contacto humano con ella. Sin embargo, hizo más que 
preocuparse, trabajó con Elly, interminable y pacien- 
temente. Jugó con ella e intentó conseguir que ella jugara. 
Los niños de 3 años están ocupados jugando todo el tiem- 
po, y aprenden mientras juegan. Imitan lo que han visto 
hacer a otros, a menudo en elaborados juegos de ficción, 
como vimos en el Capítulo IV. Clara vio una vez a Elly dar 
de comer unos cereales a una muñeca, sólo una vez. 
Durante gran parte del tiempo le complacía no jugar, y 
cuando lo hacía, sus actos eran rutinas repetitivas. Tenía 
cien bloques que Clara utilizaba para enseñarle a cons- 
truir una torre. Ella la construía, pero, si la dejaban a su 
aire, lo que le gustaba era disponer una y otra vez los blo- 
ques en filas paralelas. Le gustaban los bloques y tenía 
algunos de madera coloreados. Poco después de cum- 
plir 2;6 años, podía discriminar rombos, cuadrados y 
triángulos, y podía diferenciar también los colores. Le 
gustaban estas formas abstractas, sin significado. En torno 
a los 3 años de edad, comenzó a hacer puzzles. De nuevo, 
podía hacer puedes discriminaciones de forma y color, 
pero el dibujo mismo no era para ella de mucho interés o 
importancia. Encontraba igual de fácil componer un 
puzzle con el lado en blanco boca arriba y el dibujo boca 
abajo sobre la mesa. 

Entonces, la espera de Clara acabó. Cuando Elly tenía 
más o menos 3 años, sus padres la llevaron a un famoso 
pediatra en Boston. Clara dijo que temía lo peor, que, 
para ella, era que le dijeran que Elly era retrasada mental. 
Pero el médico no dijo eso a los padres. Con amabilidad e 
indecisión les comunicó que el diagnóstico no era senci- 
llo, pero que él pensaba que Elly era autista. 
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AUTISMO 


El autismo es un trastorno muy poco frecuente iden- 
tificado y descrito hace tan sólo cincuenta años. Dos psi- 
quiatras, Leo KANNER y Hans ASPERGER, describieron 
independientemente el síndrome a principios de la déca- 
da de 1940. La característica que les sorprendía de los 
niños objeto de sus estudios era su falta de contacto nor- 
mal con las personas, su completo ensimismamiento y 
soledad emocional, que dio lugar al nombre de “autismo” 
de autós, la palabra griega que significa “mismo”. KANNER 
escribió: “Estos niños han venido al mundo con una inca- 
pacidad innata para formar el contacto afectivo usual con 
las personas proporcionado biológicamente” é. Lo más 
sorprendente, cualesquiera que sean las restantes carac- 
terísticas de los autistas, es su incapacidad para relacio- 
narse con otras personas de una manera humana ordina- 
ria, como acabamos de ver en la descripción que Clara 
hacía de Elly. 

Sufren autismo quizá cuatro de cada diez mil niños. 
El número preciso depende de los criterios utilizados 
para el diagnóstico. Sin embargo, es un trastorno poco 
frecuente en comparación, por ejemplo, con el retraso 
mental, que afecta a cuatro niños de cada mil ”. Se diag- 
nostican como autistas a más niños que niñas, en una 
razón de cerca de cuatro a uno. Esto indica que es un 
trastorno de origen biológico. Sin embargo, se diagnos- 
tica partiendo de la base de anomalías de la conducta. 
Los síntomas utilizados como fundamento para el diag- 


$ L. KANNER, “Autistic Disturbances of Affective Contact”, Nervous 
Child, 2, 1943, págs. 217-150. 
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nóstico son muy parecidos a los descritos por KANNER, 
y a los observados por Clara en los primeros años de 
Elly. 

Hay cuatro síntomas cruciales. En primer lugar, está 
la anormalidad en las relaciones de los niños autistas 
con otras personas, que les lleva a la soledad incluso en 
situaciones en las que están rodeados por otros. En 
segundo lugar, está la deficiencia en el desarrollo del len- 
guaje y, quizá más fundamental, en la capacidad para co- 
municarse incluso sin lenguaje, su capacidad para “po- 
nerse en contacto” o “lograr comunicar”, que analicé en 
el Capítulo III. En otras palabras, está afectada seria- 
mente su destreza pragmática, su capacidad para comu- 
nicarse de manera ordinaria. En tercer lugar, los niños 
autistas no realizan espontáneamente el juego de ficción 
en las formas descritas en el Capítulo IV. Los niños 
autistas pueden jugar de una manera muy repetitiva u 
obsesiva, como pasar un juguete de una mano a otra 
infinidad de veces, como hacía Elly con su cadena, o ali- 
near sistemáticamente juguetes, como hacía con sus 
bloques. Esto ilustra el cuarto síntoma: la obsesión de 
los niños autistas con movimientos, rutinas o intereses 
estereotipados. 

Estos síntomas, por su misma naturaleza, no se pue- 
den manifestar al principio de la vida de un niño. Así, 
normalmente no hay sospechas de autismo durante el 
primer año de vida, como ocurió con Elly. En el momen- 
to actual, no existe ningún método para su diagnóstico 
temprano. Algunos bebés no responden fácilmente a los 
estímulos sociales, pero lo hacen después, y algunos 
niños que más tarde se diagnosticarán como autistas son 
completamente normales en esa época $. Como escribió 


8 U. FRITH, Autism: Explaining the Enigma, Oxford, Basil Black- 
well, 1989, págs. 64-67. (Trad. cast.: Autismo: hacia una explicación del 
enigma. Madrid, Alianza, 1995, 4.* ed.) 
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una madre: “En mi opinión, uno de los aspectos más 
exquisitamente crueles del autismo de la infancia tem- 
prana es que los padres se dan cuenta con claridad de que 
algo va mal sólo muy lentamente” ?. Esto no implica que 
el autismo no sea un defecto genético, sino sencillamente 
que no es evidente al principio. Es lo que esperaríamos si 
se debiera a un defecto en un sistema que no madura 
hasta el final de la primera infancia. En esta época, lo que 
puede ser más obvio es la deficiencia mental general 
que se asocia frecuentemente con el autismo. Los niños 
autistas a menudo tienen cierto grado de retraso mental. 
Sin embargo, hay también niños con niveles de inteligen- 
cia normales o altos que muestran los síntomas caracte- 
rísticos de autismo, como sucedió con Elly. Estos niños 
quizá muestran autismo en su forma más pura, en la me- 
dida en que el daño que han sufrido, cualquiera que este 
sea, ha afectado sólo al sistema crítico que sirve de base 
al contacto social y la comunicación, sin el daño extenso 
que lleva al retraso mental **. 

Todavía no está claro cuál es este sistema crítico y, así, 
qué es lo que causa el autismo. Poco después de que el 
autismo se describiera por primera vez se sugirió que 
podía deberse a interacciones anormales dentro de la fa- 
milia. Esto se basaba en el hecho de que se diagnostica- 
ban como autistas a más niños de clase media, algo que 
ya no ocurre y pudo deberse a que se examinaban más 
pacientes de hogares de clase media. Se basaba también 


2 A. LOVELL, In a Summer Garment: The Experience of an Autistic 
Child, Londres, Secker €: Warburg, 1978, pág. 1. 

10 También ocurre que la inversa puede ser cierta, los niños que 
tienen dificultades mentales graves pueden no tener dificultad social. 
Véase L. WING y J. GOULD, “Severe Impairments of Social Interaction 
and Associated Abnormalities in Children: Epidemiology and Classi- 
fication”, Journal of Autism and Developmental Disorders, 9, 1979, pá- 
ginas 11-30. 
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en el hecho de que el autismo no parecía ser hereditario. 
Sin embargo, esto sería improbable en todo caso, porque 
los individuos autistas muy raras veces tienen hijos pro- 
pios y porque el trastorno en sí es muy poco frecuente. Un 
hallazgo sorprendente en favor de la causalidad genética 
es el hecho de que el 2% de los hermanos de niños autis- 
tas también lo son. Aunque es una cifra muy baja, es cin- 
cuenta veces más alta de la que se esperaría por azar. Un 
dato incluso más sólido es el hallazgo de que cuatro her- 
manos gemelos de once niños autistas con gemelo mono- 
cigótico (gemelo idéntico) también eran autistas, mien- 
tras que ninguno de los hermanos gemelos dicigóticos 
(gemelos fraternos) de diez niños autistas con gemelo fra- 
terno lo era!!, Así, se ha descartado completamente la 
idea que dominaba en la década de 1950: que la causa del 
trastorno era la frialdad e incapacidad de la madre para 
relacionarse con su hijo. 

Parece claro que el trastorno es de origen biológico, 
aunque todavía no está determinado qué es precisamente 
lo que va mal. Se busca un déficit subyacente que expli- 
que todos los síntomas del autismo: las anomalías en las 
relaciones sociales, en el desarrollo del lenguaje y en el 
juego. Como hemos visto a lo largo de este libro, la adqui- 
sición de la comprensión psicológica popular por los 
niños, su descubrimiento de la mente, está en la base de 
sus relaciones interpersonales y su uso del lenguaje ordi- 
nario. Quizá los niños autistas no descubren la mente por 
alguna razón. 


11 S, FOLSTEIN y M. RUTTER, “Infantile Autism: A Genetic Study of 
21 Twin Pairs”, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 18, 1977, 
páginas 297-321. 
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¿TIENEN LOS NIÑOS AUTISTAS 
UNA TEORÍA DE LA MENTE? 


Simon BARON-COHEN fue uno de los numerosos lecto- 
res del artículo de PREMACK y WOODRUFF “¿Tiene el chim- 
pancé una teoría de la mente?” (véanse los Capítulos Pri- 
mero y VII). Le impresionaron los comentarios de 
DENNETT, sobre todo su descripción del jubiloso regocijo 
de los niños pequeños cuando miraban a Punch y Judy. 
BARON-COHEN se dio cuenta de que los niños autistas no 
reaccionarían de esta manera. Pensó que quizá no desa- 
rrollan una teoría de la mente como los niños normales. 
En colaboración con Uta FRITH y Alan LESLIE diseñó una 
tarea para intentar responder a esta pregunta !?. Se pedía 
a los niños que ordenaran cuatro dibujos en una secuen- 
cia y contaran la historia. Había tres tipos de secuencias. 
El primero, las historias mecánicas, dependían de inter- 
acciones físicas entre objetos y personas; por ejemplo, un 
hombre da una patada a una piedra, de manera que ésta 
rueda cuesta abajo y se hunde en el agua. El segundo tipo 
dependía de interacciones conductuales entre las perso- 
nas; por ejemplo, una niña quita un cucurucho de helado 
a un niño y se lo come. El tercer tipo de historia se des- 
cribe mejor en un nivel mental; por ejemplo, una niña 
deja su juguete en el suelo detrás de ella mientras arranca 
una flor, alguien se lo lleva, y la niña se da la vuelta y se 
sorprende al ver que no está. BARON-COHEN y sus colabo- 
radores compararon la capacidad de niños autistas de 6 
a 17 años para hacer esta tarea con la de niños con síndro- 
me de Down de un rango de edad similar, y niños norma- 
les de 4 años. La edad mental verbal y no verbal media de 


12 S, BARON-COHEN, A. M. LESLIE y U. FRITH, “Mechanical, Beha- 
vioural and Intentional Understanding of Picture Stories in Autistic 
Children”, British Journal of Developmental Psychology, 4, 1986, pá- 
ginas 113-125. 


© Ediciones Morata, S. L. 


La mente no descubierta 187 


los niños autistas era más alta que la de los otros dos gru- 
pos. A pesar de esta ventaja, los niños autistas rindieron 
peor que los otros dos grupos en las historias mentalistas, 
aunque lo hicieron igual de bien o mejor en las historias me- 
cánicas y de conducta. Por ejemplo, en las historias men- 
talistas los niños autistas no podían atribuir el estado 
mental de sorpresa a un personaje y utilizarlo para dar 
sentido a la secuencia. 

El artículo de WIMMER y PERNER que describía la tarea 
de creencia falsa se publicó más o menos en esta época ??, 
BARON-COHEN, LESLIE y FRITH diseñaron una versión sim- 
ple de esta tarea para los niños autistas, comparando de 
nuevo su rendimiento con el de los pequeños con síndro- 
me de Down y los niños normales de 4 años '*, Encontra- 
ron que la mayoría de los niños de 4 años y los afectados 
con síndrome de Down podían predecir correctamente 
que un personaje representado por una muñeca que no 
veía su canica, trasladada de un cesto a una caja, busca- 
ría en el cesto, el lugar original, pero muy pocos niños 
autistas podían hacerlo. Es decir, los niños autistas no 
podían atribuir una creencia falsa a la muñeca. 

Estos dos estudios proporcionaron datos tempranos y 
convincentes de que los niños autistas no desarrollan una 
teoría de la mente como los normales, lo que explicaría 
sus dificultades tanto sociales como pragmáticas. Si los 
niños autistas no son conscientes de la mente, si son inca- 
paces de atribuir estados mentales a otros, no es sorpren- 
dente que se relacionen con las otras personas como si 
fueran objetos y que estén aislados socialmente. Del mis- 
mo modo, si no pueden tomar en consideración las creen- 


13 H, WIMMER y J. PERNER, “Beliefs about Beliefs: Representation 
and Constraining Function of Wrong Beliefs in Young Children's 
Understanding of Deception”, Cognition, 13, 1983, págs. 103-128. 

14 S, BARON-COHEN, A. M. LESLIE y U. FRITH, “Does the Autistic 
Child Have a Theory of Mind”?” Cognition, 21, 1985, págs. 37-46. 


© Ediciones Morata, S. L. 


188 El descubrimiento infantil de la mente 


cias e intenciones de las personas, la comunicación ordi- 
naria se hace imposible. 

Investigaciones posteriores confirmaron y extendie- 
ron estos hallazgos. Quizá se le haya ocurrido que los 
niños autistas pueden haber tenido dificultad con el argu- 
mento de la muñeca porque no realizan juegos de ficción. 
Quizá sea así. Sin embargo, también son incapaces de 
atribuir creencias falsas a otros en casos en que personas 
reales actúan representando el argumento y son parte de 
la interacción *%. Y encuentran una dificultad igual en la 
tarea de creencia falsa del “contenido inesperado”. Una 
vez que han descubierto que una caja de dulces de apa- 
riencia ordinaria tiene dentro un lápiz, no pueden com- 
prendender que otra persona, que sólo ve el exterior de la 
caja, piense que hay dulces dentro '?. Los niños autistas 
tampoco pueden forjar creencias falsas engañando a otros, 
por ejemplo, en la clase de experimentos descritos en el 
Capítulo VIII: no pueden decir una mentira para impedir 
que el ladrón se lleve la moneda *”, ni pueden señalar una 
caja que ellos saben que está vacía de manera que la otra 
persona no gane el chocolate '$. Los niños autistas tam- 
bién son incapaces de distinguir entre apariencia y reali- 


15 A, M. LESLIE y U. FRITH, “Autistic Children's Understanding of 
Seeing, Knowing and Believing”, British Journal of Developmental Psy- 
chology, 6, 1988, págs. 315-324. 

lé J, PERNER, U. FRITH, A. M. LESLIE y S. R. LEEKAM, “Exploration of 
the Autistic Child's Theory of Mind: Knowledge, Belief, and Communi- 
cation”, Child Development, 60, 1989, págs. 689-700. 

17 B. SODIAN y U. FRITH, “The Theory of Mind Deficit in Autism: 
Evidence from Deception”, en Understanding Other Minds: Perspectives 
from Autism, S. BARON-COHEN, H. TAGER-FLUSBERG y D. COHEN, eds., 
Oxford, Oxford University Press, 1993, págs. 158-180. 

18 J, RUSSELL, N. MAUTHNER, S. SHARPE y T. TIDSWELL, “The “Win- 
dows Task’ as a Measure of Strategic Deception in Preschoolers and 
Autistic Subjects”, British Journal of Development Psychology, 9, 1991, 
páginas 331-349. 
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dad. Cuando han descubierto que lo que parece un huevo 
es en realidad una piedra, dicen que parece un huevo y 
además es realmente un huevo (o que parece una piedra 
y además es realmente una piedra). Es decir, no son cons- 
cientes de sus propios estados mentales; no pueden dis- 
tinguir entre su percepción del objeto y su conocimiento 
sobre él!*?. Tampoco son conscientes de sus propias 
creencias falsas anteriores. No recuerdan que su creencia 
cambió cuando descubrieron que estaban equivocados ”. 
En efecto, David OLSON ha comentado la ironía de la eti- 
queta “autismo” procedente de la palabra griega que sig- 
nifica mismo, ya que parece que las personas autistas son 
poco conscientes de sí mismas. 

Las diferencias de los niños autistas con respecto a 
otros niños se ven no sólo en estas tareas experimentales, 
sino también en observaciones naturales. Helen TAGER- 
FLUSBERG analizó muestras de habla espontánea de seis 
niños autistas y seis con síndrome de Down de edad y capa- 
cidad lingüística similar. Encontró que la forma de hablar 
de los niños autistas sobre el deseo y la emoción era similar 
a la de los afectados con síndrome de Down, pero en com- 
paración con ellos, era menos probable que se refirieran a 
los estados mentales cognitivos utilizando palabras como 
pensar y saber. Los niños autistas hablaban sobre la per- 
cepción como los afectados con síndrome de Down, pero 
era mucho menos probable que recabaran la atención de 
sus madres hacia objetos con palabras como mirar y ver?!, 


19 S, BARON-COHEN, “Are Autistic Children Behaviorists'? An Exami- 
nation of Their Mental-physical and Appearance-reality Distinctions”, 
Journal of Autism and Developmental Disorders, 19, 1989, pág. 579-600. 

20 S. BARON-COHEN, “The Development of a Theory of Mind in 
Autism: Deviance and Delay?” Psychiatric Clinics of North America, 14, 
1991, págs. 33-51. 

21 H., TAGER-FLUSBERG, “Autistic Children's Talk about Psychologi- 
cal States: Deficits in the Early Acquisition of a Theory of Mind”, Child 
Development 63, 1992, págs. 161-172. 
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Los niños autistas, como los de 3 años, no atribuyen 
creencias falsas a otros, no pueden engañar a otros, no 
recuerdan sus propias creencias falsas y no pueden dis- 
tinguir entre apariencia y realidad. Sin embargo, difieren 
de los niños de 3 años en otros comportamientos, por 
ejemplo, en el tipo de aspectos que describí en el Capítu- 
lo TV. Los niños autistas no fingen, y encuentran difícil 
comprender la ficción y la imaginación en las tareas 
experimentales ??. Como los pequeños normales de tres 
años, no comprenden la distinción entre pensamientos y 
cosas, entre entidades reales y mentales 2, Como mostró 
TAGER-FLUSBERG, hablan sobre deseos y tienen cierta 
comprensión de lo que son, pero, a diferencia de los niños 
normales de 3 años, encuentran difícil comprender que 
las personas no están contentas cuando sus deseos no se 
cumplen ?*, 

Así, los niños autistas no están simplemente retrasa- 
dos en su desarrollo. Son completamente diferentes de 
otros niños en estos aspectos específicos: en su falta de 
conciencia de la mente y de sus propios estados mentales 
y los de otros. Los niños autistas en los experimentos que 
acabo de describir proceden del tercio superior de la 
población autista, ya que, para ser examinados, necesitan 
tener niveles de inteligencia y destreza lingúística sufi- 
cientes. Su edad mental en los tests verbales es al menos 
de 4 años, su edad mental no verbal es más alta, y sus eda- 
des reales van de 6 a 18 años y tienen una media de al- 


22 S. BARON-COHEN, “Autism and Symbolic Play”, British Journal 
of Developmental Psychology, 5, 1987, págs. 139-148; BARON-COHEN, “The 
Development of a Theory of Mind in Autism: Deviance and Delay?” 

23 BARON-COHEN, “Are Autistic Children “Behaviorists”?” 

24 P, L. HARRIS y A. MUNCER, “Autistic Children's Understanding of 
Beliefs and Desires” (Artículo presentado en la Conferencia de la Sec- 
ción Evolutiva de la British Psychological Society, Harlech, Gales, Sep- 
tiembre de 1988.) 
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rededor de 12 años. Su rendimiento se compara con el de 
niños normales de 4 años y niños con retraso lingüístico 
con edad mental verbal similar o más baja. El hallazgo 
general es que la mayoría de los miembros de estos gru- 
pos de comparación realizan bien las tareas y la mayoría 
de los del grupo autista fracasan, a pesar de la ventaja de 
su edad mental superior. Los niños autistas realizan bien 
las tareas de control que no requieren la atribución de 
estados mentales. 

Todo esto nos ayuda a ver la profundidad y especifici- 
dad del déficit del niño autista, pero no nos facilita el res- 
ponder a la cuestión de qué es precisamente lo que va 
mal. O más bien, nos lleva a una pregunta más amplia. 
Decimos que las dificultades de los niños autistas ocurren 
porque no descubren la mente, porque no desarrollan 
una teoría de la mente. La pregunta más amplia es: ¿Cómo 
descubren la mente los niños normales? ¿Cuál es la causa 
del desarrollo de la comprensión psicológica popular en 
los niños normales? Estas preguntas se han abordado a lo 
largo del libro, y las retomaré específicamente en el capí- 
tulo final. Aquí examinaré las contribuciones procedentes 
del estudio del autismo, examinando cómo se ha respon- 
dido a la pregunta: “¿Qué causa el autismo?” 


¿QUÉ CAUSA EL AUTISMO? 


Como he dicho antes en este mismo capítulo, no exis- 
te una respuesta clara a esta pregunta. Se cree que el 
autismo es un trastorno biológico, un déficit en algún 
mecanismo innato. Existe un debate sobre si este déficit 
es fundamentalmente emocional o cognitivo. 

El propio KANNER, al describir por primera vez el sín- 
drome, propuso que era fundamentalmente un trastorno 
emocional. Dijo, como cité antes, que los niños que des- 
cribió tenían una incapacidad innata para establecer con 
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otras personas el tipo de contacto afectivo, es decir emo- 
cional, que normalmente ocurre de manera natural. Los 
niños autistas no son insensibles, y expresan sus emocio- 
nes, por ejemplo, riendo y llorando, aunque algunas de 
sus expresiones faciales son inusuales y difíciles de inter- 
pretar . Hablan sobre la emoción, como mostró TAGER- 
FLUSBERG, y tienen cierta comprensión de cómo las si- 
tuaciones y los deseos llevan a emociones ??, También 
pueden reconocer las emociones de otras personas, al 
menos ven las sonrisas y las expresiones de enojo, pero 
en las tareas experimentales no pueden emparejar un 
rostro sonriente con una voz feliz, un gesto de alegría o 
una imagen de una situación que haría sentirse compla- 
cida a una persona ””. Por alguna razón, no aprecian el 
significado más profundo de las emociones, no compren- 
den la significación de las emociones de otras personas y, 
lo que es más sorprendente, no muestran empatía hacia 
otros. 

Según Peter HoBSON, estos hallazgos apoyan el punto 
de vista de que el autismo es un trastorno fundamen- 
talmente emocional 2, Como dije en el Capítulo II, las emo- 
ciones no están ocultas de la misma forma que las creen- 


25 P, L. HARRIS, Children and Emotion: The Development of Psycho- 
logical Undestanding, Oxford, Basil Blackwell, 1989, Cap. 9. (Trad. cast.: 
Los niños y las emociones: el desarrollo comprensión psicológica, 
Madrid, Alianza, 1992.) 

26 S. BARON-COHEN, “Do People with Autism Understand What 
Causes Emotion?” Child Development, 62, 1991, págs. 385-395. 

27 R. P. Hosson, “The Autistic Child's Appraisal of Expressions of 
Emotion”, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 27, 1986, pági- 
nas 321-342; y “The Autistic Child's Appraisal of Expressions of Emo- 
tion: A Further Study”, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 27, 
1986, págs. 671-680. 

28 R. P. Hosson, “Beyond Cognition: A Theory of Autism”, en 
Autism: New Perspectives on Diagnosis, Nature and Treatment, G. DAW- 
SON, ed., Nueva York, Guilford Press, 1989, págs. 22-48. 
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cias y los deseos. Se expresan de manera natural y pueden 
ser percibidas por otros. HOBSON indica que, desde el 
nacimiento mismo, tenemos una capacidad de base bio- 
lógica para percibir las emociones de los otros. De esto es 
de lo que carecen los niños autistas, y por tanto en su vida 
las dificultades comienzan muy pronto. De bebés, no ven 
los sentimientos tras las expresiones corporales de los 
otros, ni experimentan comunicación emocional, es decir, 
conexión psicológica con sus cuidadores. Es aquí, dice 
Hosson, donde comienza el descubrimiento de la mente 
por el niño. Los niños autistas carecen de este punto de 
partida. Sin esta piedra angular, no comprenden la vida 
mental de los otros o la suya propia. 

Es posible que, en efecto, los niños descubran la 
mente de esta manera, al menos en parte, como vimos en 
el Capítulo III. Sin embargo, puede que no sea aquí don- 
de se frustra el desarrollo de los niños autistas. Sus di- 
ficultades pueden surgir después. Si aceptamos que el 
autismo es sobre todo un trastorno emocional con este 
origen muy temprano, nos quedan dos enigmas: prime- 
ro, por qué algunos niños que después son diagnostica- 
dos como autistas tienen relaciones sociales aparen- 
temente normales en la primera infancia y, segundo, por 
qué los niños autistas tienen ese patrón particular de 
déficit. 

Como dije antes en este capítulo, algunos bebés que 
después son diagnosticados como autistas tienen una res- 
puesta social completamente normal en bebés, como Elly, 
y desarrollan un apego normal hacia su madre ?”. Ade- 
más, un estudio longitudinal indica que las dificultades 
sociales de los niños autistas no comienzan en la primera 


29 M. SIGMAN, P. MUNDY, T. SHERMAN y J. UNGERER, “Social Interac- 
tions of Autistic, Mentally Retarded, and Normal Children and Their 
Caregivers”, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 27, 1986, pá- 
ginas 647-656. 
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infancia. En una gran muestra de niños de 1 a 3 años que 
fueron derivados a una clínica porque su desarrollo no 
era del todo normal, se identificó a cincuenta que “no se re- 
lacionaban con la gente como personas”, el déficit de 
relación interpersonal que es tan característico del autis- 
mo. Cuando se hizo un seguimiento de los niños algunos 
años después, se encontró que todos tenían cierto grado 
de retraso mental. Sin embargo, ninguno de los niños 
cuyo déficit intepersonal se había identificado antes de su 
primer cumpleaños era autista, pero aproximadamente 
una cuarta parte de los identificados así en su segundo 
año y más de cuatro quintos de los identificados después 
de su segundo cumpleaños lo eran. Es difícil explicar esto 
si, como indica HoBSON, los problemas de los niños autis- 
tas surgen de su incapacidad inicial para establecer rela- 
ciones interpersonales. 

En segundo lugar, si el autismo es fundamentalmente 
un déficit emocional que lleva a una incapacidad para 
relacionarse con los otros, es difícil explicar el patrón 
particular de síntomas de los niños autistas. Su dificul- 
tad, aunque profunda, es bastante específica. Los niños 
no tienen problemas en todas las tareas cognitivas socia- 
les, sólo en las que requieren la atribución de estados 
mentales. Rinden bien en pruebas de conocimiento social 
que no requieren consciencia de la mente de los otros 3°. 
Por ejemplo, pueden reconocerse en el espejo, identificar 
a sus iguales en fotografías, distinguir entre seres ani- 
mados e inanimados y reconocer características de las 
personas, como la edad y el género, y relaciones como 
madre-hijo y esposo-esposa. En tareas perceptivas de 


30 S. BARON-COHEN, “From Attention-goal Psychology to Belief- 
desire Psychology: The Development of a Theory of Mind, and its Dys- 
function”, en Understanding Other Minds: Perspectives from Autism, 
S. BARON-COHEN, H. TAGER-FLUSBERG y D. COHEN, eds., Oxford, Oxford 
University Press, 1993, págs. 59-82. 
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adopción de papeles, pueden juzgar lo que otra persona 
ve, aunque no lo que otra sabe sobre la base de lo que ha 
visto 3, 

Estos enigmas llevan a la propuesta de que el autis- 
mo puede estar causado por un déficit fundamentalmen- 
te cognitivo que tiene consecuencias emocionales secun- 
darias. Alan LESLIE ha propuesto que es un déficit 
metarrepresentacional. Como vimos en el Capítulo TV, 
LESLIE propone que un mecanismo cerebral innato, el 
módulo de teoría de la mente, sirve de fundamento a la 
capacidad cognitiva para metarrepresentar. Recuerde 
que las creencias sobre el mundo son representaciones 
primarias. Las representaciones secundarias, o metarre- 
presentaciones, como LESLIE las llama, están en suspen- 
so del mundo, incrustadas en relaciones como pensar y 
fingir. Adoptan la forma: “Sally piensa que su canica está 
en la cesta”, “Yo finjo que el plátano es un teléfono”, etc. 
LESLIE propone que el mecanismo que produce estas 
metarrepresentaciones es deficiente en el autismo ??. 
Esto explicaría por qué los niños autistas no pueden atri- 
buir estados mentales y no participan en el juego de fic- 
ción. También revelaría por qué no tienen dificultad con 
las tareas sociales que requieren sólo representación pri- 
maria. 

Uta FRITH apoya el análisis de LESLIE y lo sitúa dentro 
de su teoría más amplia, que toma en consideración las 
características adicionales de los niños autistas, además 
de su aislamiento social, las dificultades pragmáticas y la 


31 A, LESLIE y U. FRITH, “Autistic Children's Understanding of 
Seeing, Knowing and Believing”; PERNER, FRITH, LESLIE y LEEKAM, 
“Exploration of the Autistic Child's Theory of Mind”. 

32 A. M. LESLIE, “The Theory of Mind Impairment in Autism: Evi- 
dence for a Modular Mechanism of Development?” en Natural Theories 
of Mind: Evolution, Development and Simulation of Everyday Mindrea- 
ding, A. WHITEN, ed., Oxford, Basil Blackwell, 1991, págs. 63-78. 
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falta de juego de ficción. FRITH explica esto en su reciente 
libro: Autism: Explaining the Enigma %, que recomiendo 
encarecidamente como una explicación interesante, in- 
formativa y lúcida del autismo. FRITH sostiene que el pro- 
blema cognitivo fundamental de los niños autistas es un 
déficit central de procesamiento de información, específi- 
camente una incapacidad para integrar fragmentos sepa- 
rados de información en conjuntos que tengan signifi- 
cado. Recuerde los puzzles de Elly: podía hacer uno 
perfectamente bien si el dibujo estaba boca abajo sobre la 
mesa. Ella se centraba en la forma de las piezas indivi- 
duales en lugar de guiarse por el dibujo entero. 
Normalmente, dice FRITH, el cerebro muestra una 
fuerte tendencia central a la cohesión, el sentido general 
y la estructura. Ésta es la razón por la que encontramos 
más sencillo recordar la esencia de algo que recordarlo in 
extenso, lo que no es el caso con las personas autistas. Y 
ésta es la razón por la que encontramos difícil seleccionar 
una figura escondida cuando está velada formando parte 
de un cuadro más grande, mientras que los niños autistas 
hacen muy bien esta tarea debido a su débil tendencia a 
la cohesión. FRITH también explica los problemas sociales 
y comunicativos de los niños autistas a partir de su pro- 
cedencia de esta misma fuente. Cuando interactuamos 
con personas, no nos centramos en las acciones indivi- 
duales; por el contrario, integramos la información sobre 
la persona, el acontecimiento y la conducta, lo interpreta- 
mos a la luz de nuestras expectativas y presuposiciones y 
respondemos a su significado global. Los niños autistas 
no pueden hacer esto porque carecen de esta tendencia 
central a la cohesión. Así, su interacción social aparece 
despegada y no comprometida. Del mismo modo, en la 


33 FRITH, Autism. (Trad. cast.: Autismo: hacia una explicación del 
enigma. Madrid, Alianza, 1995, 4.* ed.) 
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conversación, la comunicación depende de una tendencia 
de alto nivel al sentido global. No respondemos a lo que 
se dice literalmente, sino a lo que quiere decir la persona, 
teniendo en cuenta el contexto, nuestras expectativas 
basadas en quiénes son, nuestras presuposiciones a partir 
de lo que ya se ha dicho, etc. Por otra parte, las personas 
autistas dan una interpretación literal a las aseveraciones 
individuales. En su conversación, una cosa no lleva a 
otra. No hay fluidez, por ejemplo, en la conversación de 
FRITH con Ruth, una niña autista, muy capaz, de 17 años: 


UF: ¿... vives en ese bonito piso arriba? 


R: Sí. 
UF: ¿Y eso está bien? 
R: Sí. 


UF: ¿Haces tú la comida allí? 

R: Sí, la hago yo. 

UF: ¿Qué tipos de platos haces? 

R: Cualquier cosa. 

UF: ¿De verdad? ¿Cuál es tu plato favorito? 
R: Palitos de pescado ?*. 


Como dice FRITH, era una comunicación muy limita- 
da. Cada pregunta y respuesta era una pequeña unidad 
separada, sin tendencia a la continuidad. Así, FRITH une 
las diversas dificultades que tienen las personas autistas. 
En su teorización, tiende a un sentido y estructura global, 
y supone que el que los niños autistas no descubran la 
mente en la conducta es parte de este cuadro más amplio 
del autismo. 

Simon BARON-COHEN apoya también la posición de 
LESLIE, con un importante añadido. BARON-COHEN está 
interesado en encontrar los datos más precoces de capa- 


34 Ibid., págs. 118-119. 
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cidad metarrepresentacional en los niños normales, antes 
del comienzo del juego de ficción, y en determinar si tam- 
bién está perturbada en el autismo. Aduce que esta capa- 
cidad comienza alrededor de los 9 meses de edad, en los 
primeros estadios de la comunicación y la atención com- 
partida que analicé en el Capítulo VII. Atender es más que 
mirar, es mirar deliberadamente a un objeto de interés, es 
decir, es sobre algo. Así, la atención es un estado mental 
intencional o representacional (véase el Capítulo II). Por 
tanto, la comprensión de la atención es metarrepresenta- 
cional. Es la primera capacidad metarrepresentacional 
que adquieren los niños, afirma BARON-COHEN %. Como 
indiqué en el Capítulo TIT, los bebés normales utilizan la 
dirección de la mirada de su madre para detectar cuál es 
el foco de su atención. Los niños autistas no hacen esto, 
ni señalan para dirigir la atención de un adulto. Recuerde 
las “primeras sombras de duda” de Clara cuando se dio 
cuenta de que Elly nunca había señalado. Los niños autis- 
tas pueden señalar si quieren que les den algo, pero no lo 
hacen para dirigir la atención de otra persona y, como 
mencioné antes, no atraen la atención de su madre a las 
cosas utilizando mira y ve. 

Además, puesto que centramos la atención en nues- 
tras metas, es decir, miramos a las cosas que estamos 
intentando hacer, BARON-COHEN afirma que los bebés que 
tienen la capacidad metarrepresentacional para com- 
prender la atención utilizarán también la dirección ocu- 
lar para detectar la meta de una persona *%. Si un adulto 
entrega un juguete a un bebé y luego lo retira bromeando 


35 S. BARON-COHEN, “Precursors to a Theory of Mind: Understan- 
ding Attention in Others”, en Natural Theories of Mind: Evolution, Deve- 
lopment and Simulation of Everyday Mindreading, A. WHITEN, ed., 
Oxford, Basil Blackwell, 1991, págs 232-251). 

36 BARON-COHEN, “From Attention-goal Psychology to Belief-desire 
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cuando el niño tiende la mano para alcanzarlo, el niño 
mira los ojos del adulto buscando la razón que está tras 
de la acción. Del mismo modo, si el niño está jugando con 
un juguete y el adulto lo cubre con sus manos, el niño 
inmediatamente mira a sus ojos, de nuevo para ver por 
qué está haciendo eso. Los niños pequeños autistas no 
reaccionan de esta manera en cualquiera de las dos situa- 
ciones; por el contrario, miran las manos del adulto. 
Parecen carecer de una comprensión de la atención, qui- 
zá porque no tienen capacidad metarrepresentacional. 
Actualmente, BARON-COHEN está realizando un estudio 
longitudinal a gran escala evaluando la comprensión de la 
atención por los bebés, su capacidad para dirigir la aten- 
ción de alguien señalando, para utilizar la dirección ocular 
y así encauzar el foco de atención de alguien, etc. Su pro- 
pósito es encontrar los indicadores más tempranos del 
autismo *”. El trabajo de BARON-COHEN con niños autistas 
ha dirigido, de una forma muy interesante, nuestra aten- 
ción hacia atrás al período en que se centraron Inge BRE- 
THERTON y sus colaboradores hace más de una década, 
cuando afirmaban que en los primeros intentos de comu- 
nicación de los bebés estaba implícita una teoría de la 
mente 3. Y surgen de nuevo las mismas cuestiones que 
consideré en el Capítulo III, preguntas referentes a la natu- 
raleza implícita de la comprensión que se demuestra en la 
actividad de los bebés y el grado de realidad de esa com- 
prensión. El trabajo de BARON-COHEN nos recuerda tam- 


37 S, BARON-COHEN, J. ALLEN y C. GILLBERG, “Can Autism Be Detec- 
ted at 18 Months? The Needle, the Haystack and the CHAT”, British 
Journal of Psychiatry, 161, 1992, págs. 839-843. 

38 I. BRETHERTON, S. MCNEW y M. BEEGHLY-SMITH, “Early Person 
Knowledge as Expressed in Gestural and Verbal Communication: 
When Do Infants Acquire a Theory of Mind””” en Infant Social Cogni- 
tion, M. E. Lamb y L. R. SHEROD, eds., Hillsdale, N. J., Erlbaum, 1981, 
páginas 333-373. 
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bién la importancia de la comunicación humana —que es 
una interacción de mentes— y que los niños pueden des- 
cubrir la mente en sus primeros intentos de comunicarse. 


DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN EL AUTISMO 


La dificultad con la comunicación es quizá el rasgo 
más sorprendente del autismo, aunque los individuos 
varían en la gravedad de estas dificultades. Como he 
dicho, se asocia frecuentemente con diversos grados de 
retraso mental, que en sí mismo lleva a problemas con el 
lenguaje y la comunicación. Sin embargo, incluso las per- 
sonas con autismo que tienen niveles de inteligencia nor- 
males varían en la gravedad de sus síntomas autistas. 

Antes, al describir las tareas experimentales, dije que 
una mayoría de los niños autistas no atribuía estados 
mentales a otros o a sí mismos. Sin embargo, estos expe- 
rimentos también mostraban que en algunos individuos 
existe cierto desarrollo de la capacidad de atribuir esta- 
dos mentales, aunque sólo después de un retraso grave. 
Por lo general, alrededor de una quinta o una cuarta par- 
te de los niños autistas examinados pueden realizar bien 
las tareas de creencia falsa, pero a una edad mental muy 
superior a los 4 años. Estas tareas ponen a prueba la com- 
prensión de las creencias de las personas sobre el mundo, 
como en “Sally piensa que su canica está en la cesta”. Casi 
todos estos niños fracasan en una tarea más difícil que los 
niños de 6 años realizan bien, que evalúa su comprensión 
de la creencia de una persona sobre la creencia de otra, 
como en “Anne piensa que Sally piensa que su canica está 
en la cesta”?”, Muy pocos individuos autistas realizan bien 


39 S. BARON-COHEN, “The Autistic Child's Theory of Mind: A Case of 
Specific Developmental Delay”, Journal of Child Psychology and Psy- 
chiatry, 30, 1989, págs. 285-297. 
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esta tarea más compleja. Sin embargo, incluso sus ca- 
pacidades comunicativas no son completamente norma- 
les. Tienen dificultad con los matices de la conversación, 
con las bromas y los juegos de palabras, con el eufe- 
mismo. 

En una interesante serie de estudios, Francesca HAP- 
PÉ ha demostrado recientemente correlaciones entre 
la competencia comunicativa y estos niveles diferentes de 
comprensión de la creencia *. Las personas autistas 
que no realizaron bien ninguna tarea de creencia falsa 
no podían comprender el lenguaje figurativo, a menos 
que se marcara explícitamente utilizando “como” para 
indicar el símil, como en “El perro estaba muy mojado. 
Era como un charco andante”. No podían comprender 
el lenguaje figurativo sin este marcador lingúístico 
explícito. No eran capaces de entender la metáfora “El 
perro estaba muy mojado. Era un verdadero charco 
andante”, que sólo se puede interpretar de manera no 
literal. Los que realizaban bien las tareas normales de 
creencia falsa podían comprender estas metáforas. Sin 
embargo, a menos que también hicieran bien las tareas 
de creencia falsa más complejas, que indican la com- 
prensión de las creencias de las personas sobre las creen- 
cias, no eran capaces de comprender la ironía, como en 
“Qué seco está este perro tan bonito”. E incluso estos 
autistas más capaces tenían cierta dificultad para dar 
explicaciones de los comentarios no literales de los per- 
sonajes de una historia en relatos naturalistas más com- 
plejos *. Utilizando la Teoría de la Relevancia de SPER- 


40 F, G. E. HarrÉ, “A Test of Relevance Theory: Communicative 
Competence and Theory of Mind in Autism” Cognition (en prensa). 

41 F, G. E. HarrÉ, “An Advanced Test of Theory of Mind: Unders- 
tanding of Story Characters’ Thoughts and Feelings by Able Autistic, 
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BER y WILSON *, HAPPÉ muestra que los símiles se pue- 
den entender como descripciones del mundo, como re- 
presentaciones primarias; que las metáforas sólo se pue- 
den comprender representando la intención del hablante, 
es decir, como metarrepresentaciones, y que la ironía 
requiere la comprensión de las intenciones de los hablan- 
tes sobre su intención para comunicarse. Entonces seña- 
la las relaciones precisas entre los niveles de comprensión 
social (en las tareas de creencia) y los niveles de com- 
prensión comunicativa (en las tareas de lenguaje) y de- 
muestra que en las personas con autismo es evidente el 
mismo nivel de deficiencia en ambas tareas. 

Las pocas personas autistas muy capaces que tienen 
destrezas lingüísticas muy desarrolladas y pueden llevar 
una vida relativamente normal tienen dificultad aun así 
con los aspectos más sutiles de la comunicación, como el 
humor, el tacto y la educación. Aunque pueden aprender 
a compensar su discapacidad, es en cierto sentido de la 
misma manera en que podríamos hacerlo al aprender 
una lengua extranjera. La comprensión no les viene de 
manera natural. El autismo no tiene cura, sólo compen- 
sación. 

En un epílogo a su libro sobre los primeros años de 
Elly, Clara, su madre, incluye el informe de un psicólogo 
a partir de los tests de inteligencia que se administraron a 
su hija más o menos a la edad de 18 años. El psicólogo 
comentaba que Elly todavía tenía dificultad con las suti- 
lezas de las situaciones sociales, aunque había aprendido 
en algunos aspectos a compensarlas. “En varios elemen- 
tos de secuenciación de dibujos, llegó a soluciones técni- 
camente correctas aunque no comprendía la historia o su 


42 D, SPERBER y D. WILSON, Relevance: Communication and Cogni- 
tion, Cambridge, Mass., Harvard University Press, 1986. (Trad. cast.: La 
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gracia. Su solución se basaba en claves temporales y de 
secuencia que captaba muy perceptivamente” Y, Elly 
todavía tenía dificultad para comprender los pensamien- 
tos y sentimientos de las personas, pero se dio cuenta de 
esto a medida que se hizo mayor e intentó aprender sobre 
ellos. A los 15 años preguntó: “¿Es daño a los sentimien- 
tos de las personas cuando grito en el autobús?” * (su 
agudo grito era un sonido terrible) y su madre le explicó 
pacientemente que hacía daño a los oídos de las personas, 
no a sus sentimientos. Obviamente, la diferencia entre un 
daño físico y un daño emocional era incomprensible para 
Elly. Sin embargo, continuó intentando aprender desde 
fuera, por decirlo así. Las nuevas técnicas de terapia de 
conducta le ayudaron y a los 21 años comenzó a aprender 
una nueva categoría de conducta, “El pensamiento de los 
otros”, y esto continuó. A los 23, estaba en casa con dos 
estudiantes mientras sus padres disfrutaban sus vacacio- 
nes. Había echado de menos a sus padres al principio, 
pero los estudiantes pronto descubrieron que podían ani- 
marla recitando una de sus cosas favoritas, los números 
de llamada de radioemisoras: decían “WMNB-FM”, y Elly 
sonreía. Un día Tracy, una de las estudiantes, se enteró de 
que su padre había tenido un accidente y estaba en coma, 
y Elly estaba terriblemente angustiada. “[Elly] podía ver 
lágrimas, no necesitaba que le dijeran que Tracy estaba 
triste. Se puso en el lugar de Tracy lo mejor que sabía. No 
dijo: Espero que te sientas mejor”, sino “WMNB-FM” ^, 
Esto le hace a uno sonreír entre lágrimas, y recuerda al 
niño de un año que consuela a un amigo que llora ofre- 
ciéndole su propio osito de peluche. El autismo no tiene 
cura, no tiene recuperación completa. Las personas autis- 
tas nunca descubren realmente la mente del otro. 


43 PARK, The Siege, pág. 325. 
44 Ibid., pág. 287. 
45 Ibid. pág. 290. 
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CAPÍTULO X 


CAUSAS Y CONSECUENCIAS 


Dije al principio que tenía dos historias que contar. 
Una era la del descubrimiento de la mente por los niños; 
la otra, la de la investigación de los psicólogos del descu- 
brimiento de la mente por los niños. Advertí que los niños 
no describían sus descubrimientos en los términos que 
utilizaban los psicólogos. Esto habrá quedado claro ya. 
Por supuesto, he adoptado el punto de vista de los psicó- 
logos y he utilizado sus términos: creencia, deseo, repre- 
sentación e incluso “descubrimiento de la mente”. Nin- 
gún niño de 5 años hablaría o pensaría de esta manera. 
En realidad, en cierto sentido, hablar del descubrimiento 
de la mente por el niño, de la acción causal de la mente, 
etcétera, tiende a llevar a error. El niño, y nosotros mis- 
mos, somos menos conscientes de la mente que del yo: no 
es mi mente, soy yo. Del mismo modo, la consciencia de 
la mente de los otros es más bien una consciencia de 
otros yoes: no es su mente, es él. Y, por supuesto, así es 
como hablamos. No decimos: “Mi mente tenía una creen- 
cia falsa de que el chocolate estaba en el cajón”. Por su- 
puesto que no, decimos: “Pensaba que el chocolate estaba 
en el cajón”. Cuando actúo intencionalmente, no me pa- 
rece que la causa de mis acciones sea mi mente, ¡la causa 
soy yo! Del mismo modo, no decimos que la mente de 
otra persona tenga creencias, deseos e intenciones; por el 
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contrario, hablamos de lo que la persona, él o ella, piensa, 
quiere, etc. Los psicólogos podemos hablar de la adquisi- 
ción de los conceptos de creencia y deseo por los niños, 
pero los propios niños hablarán de lo que las personas 
piensan y quieren. Podemos hablar de su descubrimiento 
de que la mente es activa, de que analiza e interpreta 
situaciones, pero ellos no lo experimentan de esta mane- 
ra o en estos términos. La niña encuentra lápices en la 
caja de dulces. Su experiencia, es decir, su análisis de su 
experiencia, no es que su mente tenga una creencia falsa, 
una creencia que se refería a una situación en el mundo 
pero que la describía de manera diferente a como era 
en realidad. La niña piensa que estaba equivocada ella 
misma. Pensaba una cosa y ahora sabe que, en realidad, 
lo cierto es otra. 

En este libro he trazado el desarrollo del descubri- 
miento de la mente por el niño, esbozado en términos psi- 
cológicos. Sería un error crear la impresión de que todos 
los niños se acuestan la noche antes de su cuarto cumple- 
años sin haber sabido realizar una tarea de creencia falsa 
y se despiertan a la mañana siguiente preparados para 
superarla. Igual que hay diferencias individuales en los 
logros de los niños autistas, también las hay con los 
demás. Sin embargo, es posible dar una descripción ge- 
neral del desarrollo infantil, de cómo llegan a compren- 
der sus propios estados mentales y los de otros, y utilizar- 
la para explicar y predecir la conducta de las personas. 
Vimos que este descubrimiento comienza en la primera 
infancia con el reconocimiento de la distinción entre per- 
sonas y cosas y la intención de comunicarse con las 
personas, no con las cosas. Continúa en la edad del corre- 
teo, en que los niños se hacen capaces de pensar en cosas 
y acontecimientos ausentes e hipotéticos —posibles alter- 
nativas a los presentes realmente ahora— cuya mejor 
expresión es quizá su juego de ficción. Aquí, los niños 
pueden distinguir entre pensamientos y cosas. Pronto 
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comienzan a hablar sobre la mente o, al menos, sobre lo 
que ellos y otros ven, quieren y tocan, y después también 
sobre lo que piensan y saben. Y los preescolares de corta 
edad tienen cierta comprensión de la percepción, el deseo 
y la emoción, y pueden utilizar esta comprensión para 
predecir lo que harán las personas. Después, también tie- 
nen cierta comprensión del conocimiento y la creencia. 
Hacia el final de los años preescolares, los niños adquie- 
ren la comprensión crítica de la creencia falsa y recono- 
cen que las personas actúan en el mundo según se lo 
representan, incluso cuando la representación simboliza 
erróneamente la situación real. Los niños individuales 
alcanzan la comprensión de estas nociones a edades un 
poco diferentes, pero existe una sorprendente uniformi- 
dad en medio de la diversidad aparente. Aunque los niños 
aprenderán mucho más durante los años de la escuela y 
en la edad adulta, nos parece justificado concluir que a 
los 5 años de edad los niños han descubierto la mente. 

He contado la historia del psicólogo y he descrito el 
desarrollo del niño. Quedan dos grandes cuestiones, dos 
preguntas que los psicólogos que trabajan en esta área 
intentan resolver en la actualidad. La primera se refiere a 
las causas y la segunda, a las consecuencias. En primer 
lugar, ¿qué causa este desarrollo? es decir, ¿cómo descu- 
bre el niño la mente? En segundo lugar, ¿cuáles son sus 
consecuencias? Es decir ¿cómo cambia la vida de los 
niños su descubrimiento de la mente? Éstas son las pre- 
guntas que retomo ahora. Son, como digo, materias de 
debate actual. 


¿CÓMO DESCUBRE EL NIÑO LA MENTE? 

Los psicólogos generalmente pasan más tiempo des- 
cribiendo el desarrollo infantil que explicando cómo se 
produce. Como ha dicho Susan CAREY, una razón obvia 
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para esto es que no podemos comenzar a explicar los 
cambios evolutivos hasta que no sepamos cuáles son !. 
Otra razón, propone CAREY, es que a veces la descripción 
es explicación. Por ejemplo, lo que la niña en la edad del 
correteo puede comprender y hacer pone límites a lo que 
aprende sobre el mundo y, en este sentido, lo explica. Así, 
una descripción de la capacidad de un niño pequeño 
es una explicación de lo que permite el desarrollo de la 
capacidad del niño mayor. Por tanto, concluye CAREY, 
la investigación descriptiva es necesaria e importante. 
Desde luego, los diez últimos años han visto una pro- 
funda descripción de la psicología popular de los niños, 
que he resumido en este libro. Esta descripción propor- 
ciona la base de datos, los hechos, que requieren un aná- 
lisis. Por supuesto, proponer una separación tan clara 
entre datos y explicación es una simplificación excesiva. 
Como dijo CAREY, a veces los datos son la explicación. Y, 
como advertí al principio, estamos guiados por nuestras 
teorías en cuanto a lo que observaremos o lo que medire- 
mos en un experimento, ya recojamos los datos de una 
manera o de otra. La teoría determina dónde miramos, y 
lo que encontramos puede ayudar a redefinir la teoría. 
Los datos y la explicación son interdependientes. En efec- 
to, al describir los datos en los capítulos anteriores me 
referí inevitablemente a diversas explicaciones teóricas, 
al menos de manera implícita. En el Capítulo IV describí 
la propuesta de Alan LESLIE de que el cerebro tiene un 
mecanismo innato especial, un “módulo de teoría de la 
mente” que facilita la comprensión de los niños de la fic- 
ción y otros estados mentales. En el Capítulo VI, mencio- 
né los estudios longitudinales de Judy DUNN y su hallazgo 


1 S, CAREY, “On Some Relations Between the Description and the 
Explanation of Developmental Change”, en Causes of Development, 
G. BUTTERWORTH y P. BRYANT, eds., Londres, Harvester Wheatsheaf, 
1990, págs. 135-157. 
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de que una mayor cantidad de diálogo familiar sobre las 
emociones llevaba más tarde a una mejor comprensión 
de la emoción por los niños. Y en el Capítulo VIII analicé 
la idea de que el desarrollo conceptual de los niños, es- 
pecíficamente su adquisición del concepto de representa- 
ción, sirve de fundamento a su comprensión de la creen- 
cia y de las acciones de las personas basadas en creencias 
falsas. Todas estas explicaciones eran teóricas, o pistas 
hacia explicaciones teóricas. Ahora, las consideraré de 
manera más explícita. 

La frase que he utilizado hasta ahora y es el propio 
título del libro, El descubrimiento de la mente por el niño, 
implica que la mente está ahí para ser descubierta. No lo 
llamo invención de la mente por el niño, como ha hecho 
David OLsoN ?. No quiero decir que la mente esté ahí para 
ser descubierta en la misma manera en que lo están los 
dedos de las manos o los pies. Como ha afirmado Bruno 
SNELL, nuestro punto de vista occidental de la humanidad 
comenzó con los griegos ?. Este autor rastrea los orígenes 
de nuestras ideas de subjetividad y responsabilidad indi- 
vidual en la literatura griega, empezando con los filósofos 
pre-socráticos antes de Homero. Estas ideas se reprodu- 
cen en nuestra psicología popular y son fundamentales 
para nuestra concepción de nosotros mismos y los otros. 
En este sentido, la “mente” es una invención cultural y los 
niños descubren la mente al adquirir el lenguaje y las 
prácticas sociales de la cultura. 

En un sugerente ensayo, Carol FELDMAN explora cómo 
se puede situar nuestra investigación de la comprensión 


2 D, R. OLson, “Making Up Your Mind”, Discurso presidencial de 
la Canadian Psychological Association, junio de 1989, Canadian Psycho- 
logy, 30, 1989, págs. 617-627. 

3 B. SNELL, The Discovery of the Mind in Greek Philosophy and Lite- 
rature, Nueva York, Dover, 1982. (Publicado originalmente en alemán 
en 1948.) 
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de la mente por los niños dentro de la nueva psicología 
cultural 4. Para FELDMAN y para muchos otros, la psicolo- 
gía es una ciencia humana interpretativa, no una ciencia 
empírica causal. Para esta autora, nuestra preocupación 
como psicólogos, igual que la preocupación del niño co- 
mo descubridor de la mente, no es tanto explicar y pre- 
decir la conducta de las personas como comprenderla e 
interpretarla. Lo que importa es cómo llega la niña a dar 
significados a lo que hacen las personas, y esto es lo que 
debemos investigar, no con un punto de vista excesiva- 
mente piagetiano de la niña como una “pequeña científi- 
ca” que construye su propia teoría causal, sino con una 
perspectiva más vygotskiana de la interiorización por 
parte de la niña de la construcción que su cultura hace de 
la mente. 

Jerome BRUNER ha puesto de relieve desde hace mucho 
tiempo la importancia de la cultura en el desarrollo huma- 
no”. En Acts of Meaning, describe con elocuencia cómo 
aprenden los niños a dar sentido al mundo, en especial, al 
mundo social, a medida que adquieren la capacidad para 
contar historias sobre él *. BRUNER muestra cómo los niños 
utilizan narraciones para integrar lo que ellos y otras per- 
sonas piensan, sienten y hacen. Lo importante es que la 
narración no sólo dice lo que sucedió, sino que lo dice 
sobre un fondo de lo que normalmente sucede o lo que 
debería haber sucedido, y desde un punto de vista particu- 


4 C. F. FELDMAN, “The New Theory of Theory of Mind”, Human 
Development, 35, 1992, págs. 107-117. 

5 J. S. BRUNER, “The Growth of Mind”, discurso presidencial en la 
American Psychological Association, septiembre de 1965, American Psy- 
chologist, 20, 1965, págs. 1.007-1.017. [Trad. cast.: “El desarrollo de la 
mente”. En J. S. BRUNER: Desarrollo cognitivo y educación. (Selección de 
textos por Jesús PALACIOS). Madrid, Morata, 1995, 2.° ed., págs. 160-172.] 

$ J. BRUNER, Acts of Meaning, Cambridge, Mass., Harvard Univer- 
sity Press, 1990. (Trad. cast.: Actos de significado. Más allá de la revolu- 
ción cognitiva. Madrid, Alianza, 1991.) 
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lar. El niño que tomó el juguete y la hermana propietaria 
de él, o el niño que está ayudando a su madre y la madre 
cuya actividad es interrumpida pueden contar el “mismo” 
suceso de manera bastante diferente. Los estudios de Judy 
DUNN proporcionan muchos ejemplos”. Por ejemplo, 
David ha reparado el aspirador de juguete de Megan, una 
niña de 3 años, y ahora ambos quieren jugar con él: 


David a madre: Quería jugar. Porque lo arreglé. Y lo 
hice funcionar. 

Madre a David: Bien, tendrás que esperar tu turno ... 

Madre a Megan: ¿Vas a dejar a David que juegue un 
poco? 

Megan a la madre: Tengo que hacerlo yo. Lo hacen 
las mujeres. 

Madre a Megan: Sí, lo hacen las mujeres. Sí, y los 
hombres lo hacen a veces. Papá pasa 
el aspirador a veces ¿verdad? ... de 
modo que deja a David hacerlo $. 


Así, al aprender a hablar, contando y oyendo historias 
en la vida cotidiana familiar, la niña aprende lo que se 
puede hacer y lo que no se puede hacer, y cómo piensan y 
sienten las personas sobre ello. En otras palabras, ad- 
quiere la psicología popular de su cultura. 

Este argumento recibe apoyo de hallazgos como los 
de Penny McCorMmIck, comunicados en el Capítulo VII, de 
que los niños en diferentes culturas responden de manera 
distinta a preguntas sobre lo que alguien dirá y hará, por 
ejemplo, en situaciones en que la persona ha sido engaña- 
da. En efecto, se podría decir que culturas diferentes tienen 


7 J. DUNN, The Beginnings of Social Understanding, Cambridge, 
Mass., Harvard University Press, 1988. 
8 Ibid., pág. 57. 
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modos tan distintos de responder sobre estas cuestiones 
que no podemos comparar entre ellas ?. Por otra parte, 
datos como los proporcionados por Avis y Harris "°, de que 
niños de culturas muy diferentes tienen todos la misma 
comprensión básica de que las creencias y los deseos de- 
terminan acciones y sentimientos debilita el punto de vista 
de que la psicología popular se adquiere por enculturación, 
o al menos indica que existe una similitud básica en la 
comprensión de estas cuestiones por todas las culturas. 
Sin embargo, los datos del desarrollo de los niños autistas 
minan más seriamente el punto de vista de la encultura- 
ción. Elly, sobre la que escribí en el capítulo anterior, creció 
en el mismo entorno social que su hermano y sus herma- 
nas, pero no descubrió la mente como ellos. Como dije 
entonces, existe un acuerdo general de que el autismo es 
un trastorno de origen biológico, no social. De esta mane- 
ra, aunque puede ser cierto que la “mente” es una inven- 
ción cultural, aún así cada individuo descubre la mente por 
sí misma en cierto sentido. La cuestión es ¿cómo? 

Fueron los datos del desarrollo de los niños autistas 
los que llevaron a LESLIE a proponer que existe un com- 
ponente innato que subyace al descubrimiento de la 
mente por los niños. El punto de vista nativista también 
recibe el apoyo de investigaciones con animales muy cer- 
canos a los humanos, como los simios, que muestran que 
también ellos pueden atribuir estados internos a otros 
miembros de su especie !!. Sin embargo, esto sólo cambia 
el peso de la explicación de los psicólogos evolutivos a los 


2 B. B. SCHEIFFELIN y E. Ocus, Language Socialization across Cul- 
tures, Cambridge, Cambridge University Press, 1986. 

10 J, Avis y P. L. Harris, “Belief-desire Reasoning among Baka 
Children: Evidence for a Universal Conception of Mind”, Child Develop- 
ment, 62, 1991, págs. 460-467. 

11 A, WHITEN, (ed.), Natural Theories of Mind: Evolution, Development 
and Stimulation of Everyday Mindreading, Oxford, Basil Blackwell, 1991. 
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biólogos. Si la comprensión de los niños es innata, enton- 
ces queremos saber cómo surgió durante la evolución. 

La propuesta de que la comprensión psicológica po- 
pular se basa en mecanismos o estructuras innatos no 
implica necesariamente que esta comprensión esté pre- 
sente desde el nacimiento. En realidad, hemos visto que 
no. Durante los cinco primeros años existe un desarrollo 
considerable. Sin embargo, los bebés parecían estar sin- 
tonizados a las personas desde el principio, como descri- 
bí en el Capítulo III, lo que puede indicar precursores 
innatos que facilitan el descubrimiento de la mente. 
Pocos presentarían razones contra este punto. Todo el 
mundo parece estar de acuerdo en que existe un estado 
inicial innato que es deficiente en el autismo, pero muchas 
personas afirman que estas estructuras o capacidades ini- 
ciales se modifican luego con el desarrollo. Este enfoque 
no implica que los niños en todas las culturas se desarro- 
llen de la misma manera: toma en consideración las 
variaciones debidas a experiencias diferentes, el desarro- 
llo conceptual. 

Sin embargo, LESLIE presenta un razonamiento mucho 
más fuerte. Dice que el cerebro tiene un “módulo de teoría 
de la mente” y que este módulo está deteriorado en los 
niños autistas !?. Su enfoque tiene en cuenta el desarrollo 
madurativo: el módulo se pone en funcionamiento por 
alguna razón en el segundo año y lleva a los comienzos 
de la ficción y después a la comprensión de otras clases de 
estados mentales, como las creencias. Pero el módulo 
pone límites a ese desarrollo de una manera precisa. La 
experiencia puede poner en funcionamiento el módulo, 
pero no puede modificarlo. Los niños en todas partes desa- 


12 A. M. LESLIE, “The Theory of Mind Impairment in Autism: Evi- 
dence for a Modular Mechanism of Development?” en Natural Theories 
of Mind, A. WHITEN, ed., págs. 63-78. 
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rrollarán las mismas comprensiones, sin tener en cuenta 
la experiencia. El niño no construye la comprensión. 

El punto de vista de la enculturación pone de relieve 
el papel de la socialización, y el nativista hace hincapié 
en el papel de la maduración biológica en la explicación 
del desarrollo infantil. Entre estos dos enfoques están las 
teorías que consideran el papel del niño en la construc- 
ción del conocimiento a través del desarrollo conceptual. 
Éste es el punto de vista de PIAGET. Sin embargo, la preo- 
cupación de PIAGET no era explicar el desarrollo de los 
niños en un dominio particular, como su comprensión de 
la psicología popular, sino proporcionar una explicación 
global del desarrollo basada en algunos conceptos funda- 
mentales. En el Capítulo Primero mencioné uno de ellos: 
el egocentrismo. PIAGET utilizó este término por primera 
vez para caracterizar aspectos del lenguaje de los niños 
pequeños y, posteriormente, para caracterizar su pen- 
samiento de manera más general. El trabajo de PIAGET 
sobre el egocentrismo sirvió de inspiración a muchas 
investigaciones evolutivas en las décadas de 1960 y 1970. 
El centro de interés de este trabajo estaba en la capacidad 
de adopción de roles de los niños, es decir, su éxito en la 
superación del egocentrismo, y su capacidad para adop- 
tar el punto de vista de otra persona. La persona “se pone 
en el lugar de otra”, por decirlo así, y entonces sabe cómo 
le parece el mundo a él o a ella. Se pensaba que esta capa- 
cidad servía de base a gran parte del desarrollo cognitivo 
social de los niños. 

Más recientemente, Paul HARRIS ha descrito un meca- 
nismo, que él llama simulación, por el que podría actuar 
la adopción de roles *'%, Como Carl JOHNSON !4. HARRIS 


13 P, L. HARRIS, “The Work of the Imagination”, en Natural Theo- 
ries of Mind, A. WHITEN, ed., págs. 283-304. 

14 C, N. JOHNSON, “Theory of Mind and the Structure of Conscious 
Experience”, en Developing Theories of Mind, J. W. ASTINGTON, P. L. HARRIS 
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pone de relieve que las creencias y los deseos son estados 
mentales que el niño experimenta en realidad. En su 
opinión, incluso los niños pequeños pueden examinar 
introspectivamente sus propios estados mentales y son 
conscientes intuitivamente de su propia experiencia feno- 
ménica. HARRIS dice que los niños no predicen las accio- 
nes de las personas utilizando leyes que vinculen las 
creencias y los deseos, sino figurándose que ellos mismos 
tienen las creencias y los deseos de la otra persona, e ima- 
ginando lo que ellos mismos harían si poseyeran esas 
creencias y deseos supuestos. HARRIS dice que esta capa- 
cidad para simular la experiencia de otra persona y sus 
acciones y reacciones depende de tres capacidades que se 
desarrollan en los años anteriores a la escuela !5. 

En primer lugar, como hemos visto, los niños peque- 
ños tienen una gran capacidad para la ficción. Comien- 
zan a fingir a eso de los 18 meses de edad y durante el año 
o los 2 años siguientes, a medida que se desarrolla su jue- 
go de ficción, pueden atribuir estados mentales ficticios a 
muñecas y adoptar estados ficticios ellos mismos. Por 
ejemplo, simulan que la muñeca quiere beber o que ellos 
desean una galleta. En segundo lugar, los niños pequeños 
pueden razonar con premisas de ficción. Por ejemplo, si 
fingen querer una galleta y alguien hace como que se la 
da, pueden fingir que están contentos y que se la comen. 
En tercer lugar, los niños pueden alterar lo que HARRIS lla- 
ma sus escenarios por defecto que constituyen el fondo 
sobre el que opera el niño. Consisten en los propios esta- 
dos mentales actuales del niño y el estado actual del mun- 
do (como lo conoce el niño). La adopción de roles, o 
simulación de la experiencia de otra persona, entraña la 


y D. R. OLSON,. eds., Nueva York, Cambridge University Press, 1988, 
páginas 47-63. 

15 P, L. HARRIS, “From Simulation to Folk Psychology: The Case 
for Development”, Mind & Language, 7, 1992, págs. 120-144. 
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alteración de estos escenarios por defecto. Implica, por 
ejemplo, dejar de lado los deseos o creencias propios y 
adoptar los de la otra persona para simular lo que ésta 
hará o cómo se sentirá. Cuantos más escenarios por de- 
fecto se tengan que suspender, más difícil será la simula- 
ción. Por ejemplo, para comprender la creencia falsa la 
niña tiene que imaginar una situación inexistente que 
sustituye a una porción de realidad conocida, por ejem- 
plo, que un objeto oculto está en su lugar original. Enton- 
ces, tiene que ajustar su postura hacia ese fragmento sus- 
titutorio de realidad. La niña no lo cree, pero tiene que 
imaginar que la otra persona sí. Esto es más difícil que 
simplemente imaginar que otro desea algo diferente de lo 
que ella misma quiere, y por tanto no se alcanza hasta un 
estadio posterior. 

El punto de vista de la enculturación hace hincapié 
en el papel de la socialización y el punto de vista nativis- 
ta, en el de la maduración biológica, mientras que el enfo- 
que de la simulación pone de relieve el papel de la propia 
experiencia introspectiva del niño. Según este enfoque, el 
niño deriva una comprensión de los conceptos psicoló- 
gicos —los conceptos de creencia, deseo, intención y 
emoción— a partir de su propia experiencia. Existe un 
cuarto enfoque que también pone de relieve la importan- 
cia de la experiencia del niño e igualmente afirma que 
éste adopta un papel activo en la construcción de su com- 
prensión de la mente. Éste es el enfoque de que el niño 
desarrolla una teoría de la mente. 


¿Es de verdad una teoría de la mente? 
En las décadas de 1960 y 1970, se publicaron cientos 
de artículos que llevaban “adopción de roles” en el título, 


mientras que en la década de 1980 y en la actualidad la 
“adopción de roles” ha pasado de moda y hay cientos de 
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artículos titulados con “teoría de la mente”. Es posible 
preguntarse si esto indica un cambio general en el modo 
en que los psicólogos explican el descubrimiento de la 
mente por el niño, un cambio de fidelidad de un punto de 
vista de simulación a un enfoque basado en la teoría. Esto 
puede ser verdad hasta cierto punto, pero no por comple- 
to. Josef PERNER relata una conversación con John FLa- 
VELL sobre la monografía de este último, The Development 
of Role-taking and Communication Skills in Children, 
de 1968 !6. PERNER preguntó a FLAVELL si su uso de la ex- 
presión “adopción de roles” implicaba que asumía un en- 
foque basado en la simulación al explicar el desarrollo de 
las capacidades de los niños. FLAVELL respondió que no, 
que utilizaba el término simplemente porque en esa épo- 
ca era la etiqueta habitual para el desarrollo del conoci- 
miento social. Creo que esto puede tener una validez 
general. La principal preocupación de los psicólogos ha 
sido describir el desarrollo del conocimiento social. Sus 
teorías sobre el factor que lo causaba reflejaban la postu- 
ra teórica general de su adopción: piagetiana, de aprendi- 
zaje social, de procesamiento de la información, o la que 
fuera. 

En la actualidad, la expresión “teoría de la mente” ha 
sustituido a “adopción de roles” en las publicaciones de 
psicología evolutiva, y de la misma manera que FLAVELL 
decía que su uso de “adopción de roles” en 1968 no impli- 
caba fidelidad al enfoque de la simulación, algunas per- 
sonas que actualmente utilizan la expresión “teoría de la 
mente” no quieren decir por ello que crean que el niño 
desarrolla realmente una teoría sobre la mente. La expre- 


16 J, PERNER y D. Howes, “He Thinks he Knows’ and More Deve- 
lopmental Evidence against the Simulation (Role Taking) Theory”, 
Mind « Language, 7, 1992, págs. 72-86; J. H. FLAVELL, P. T. BOTKIN, 
C. L. FRY, J. W. WRIGHT y P. E. JARVIS, The Development of Role-taking 
and communication Skills in Children, Nueva York, Wiley, 1968. 
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sión “teoría de la mente” se utiliza al menos de tres mane- 
ras distintas. En primer lugar, como se usó la expresión de 
adopción de roles, simplemente para designar un área de 
investigación. La utilizan de esta manera incluso las per- 
sonas que afirman que la psicología popular de los niños 
no se basa en ningún conocimiento teórico. En segundo 
lugar, la expresión se usa para referirse de manera gene- 
ral al conocimiento de psicología popular de los niños. Es 
un uso bastante laxo del término “teoría”, que se podría 
sustituir, por ejemplo, por “sistema conceptual”, y no 
implica que los niños trabajen realmente en la construc- 
ción de teorías. Sin embargo, la tercera manera de utilizar 
la expresión toma en serio la idea del desarrollo de teorías: 
el desarrollo de teorías por el niño se considera análo- 
go a la actividad de la ciencia a este respecto. Este enfo- 
que es parte de una postura general para concebir el 
desarrollo cognitivo en función de la formación y el cam- 
bio de teorías, como han hecho, por ejemplo, Susan 
CAREY, Annette KARMILOFF-SMITH y Frank KEIL en otros 
dominios !”. Esta tercera posición es la que estoy conside- 
rando aquí como el enfoque de la Teoría. La teoría de los 
psicólogos es que los niños desarrollan una teoría sobre 
la mente, lo que ha llevado a designar este enfoque como la 
teoría-teoría, un nombre doble muy apropiado, como 
dice Jim RusseLL !8. Para evitar confusión, lo llamaré el 
enfoque de la Teoría (con “T” mayúscula) y me referiré a 


17 S, CAREY, Conceptual Change in Childhood, Cambridge, Mass., 
Bradford/MIT Press, 1985; A. KARMILOFF-SMITH, “The Child is a Theore- 
tician Not an Inductivist”, Mind € Language, 3, 1988, págs. 183-197; 
F. C. KEL, Concepts, Kinds, and Cognitive Development, Cambridge, 
Mass., Bradford/MIT Press, 1989. 

18 J, RUSSELL, “The Theory-theory: So Good They Named It Twi- 
ce?” Cognitive Development, 7, 1992, págs. 485-519. Es justo señalar que 
el propio Russell no piensa en absoluto que el enfoque de la teoría sea 
tan bueno. 
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la teoría de la mente del niño (con “t” minúscula). Josef 
PERNER, Henry WELLMAN, Alison GOPNIK, John FLAVELL y 
otros adoptan el enfoque de la Teoría, que analicé en el 
Capítulo VIII. También yo lo hago, y ha estado implícito y 
a veces explícito a lo largo de los capítulos anteriores. 
Este enfoque se centra en el desarrollo de la comprensión 
de la representación, de los estados mentales representa- 
cionales, por el niño. 

Según el enfoque de la Teoría, los conceptos de los 
estados mentales —los conceptos de deseo, intención, 
percepción, creencia, etc.— son entidades teóricas. Son 
abstractos e inobservables y se utilizan para explicar y 
predecir la conducta observable humana. Estos concep- 
tos teóricos están en un nivel diferente de los fenómenos 
observables, las acciones y acontecimientos que explican. 
Una teoría se caracteriza por la coherencia e interdepen- 
dencia de sus conceptos. Es decir, los conceptos trabajan 
juntos, como en el sistema que describí en el Capítulo V; 
por ejemplo, las personas actúan de manera que sus deseos 
se cumplan, dadas sus creencias. Así, la teoría puede 
interpretar una amplia gama de datos utilizando algunos 
conceptos y leyes. 

Una característica fundamental de cualquier teoría, 
sea de un niño o de un científico, es que experimenta 
cambios. La construcción de teorías es de naturaleza evo- 
lutiva y dinámica. Las teorías no son estáticas sino que 
pueden ser anuladas por datos nuevos. Los niños no 
pasan de un estado de carencia absoluta de teoría a tener 
una teoría de la mente completamente formada análoga a 
la de un adulto; por el contrario, sostienen distintas ver- 
siones en estadios diferentes. Por tanto, es mejor hablar 
sobre las teorías, mejor que la teoría, de la mente de los 
niños. Una cuestión abierta a debate es si debemos refe- 
rirnos a las versiones anteriores como teorías de la mente 
o si debemos llamarlas teorías de la conducta o de las 
personas. En todo caso, cuando los niños descubren lo 
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que la mente hace, cuando comprenden la actividad 
representacional, se produce un avance importante. Este 
avance se puede caracterizar como un cambio desde un 
tipo anterior de teoría de la mente a una teoría represen- 
tacional de ella '? o como un cambio de una teoría menta- 
lista de la conducta a una teoría de la mente ?%. En ambos 
casos, el logro crítico es una comprensión de la represen- 
tación. 

Este cambio se produce en torno a los 4 años de edad. 
Los niños de 3 años comprenden la diferencia entre los 
pensamientos y las cosas, entienden que los pensamien- 
tos son estados no observados. Poseen los conceptos de 
deseo y percepción, y comprenden las relaciones causa- 
les, por ejemplo, entre lo que las personas quieren y lo que 
hacen, y entre lo que ven y lo que saben (véanse los Capí- 
tulos VI y VID). Sin embargo, en este estadio los niños 
consideran que la relación entre estas entidades mentales 
y el mundo es directa ?!. Consideran que los pensamien- 
tos están separados del mundo y, sin embargo, relaciona- 
dos directamente con él, y por tanto sus predicciones se 
basan en estas relaciones directas: por ejemplo, predicen 
que alguien que quiere un objeto lo buscará en el lugar 
en que está. Algunas de sus predicciones serán refutadas: 
los niños se encontrarán con personas que actúan dando 
al traste con sus deseos por buscar cosas en lugares “equi- 
vocados” porque piensan que están en otro lugar. Recien- 


19 A. GOPNIK y H. M. WELLMAN, “The Theory Theory”, en Domain 
Specificity in Cognition and Culture, L. HIRSCHFELD y S. GELMAN, eds., 
Nueva York, Cambridge University Press, en prensa. 

20 J, PERNER, Understanding the Representational Mind, Cambridge, 
Mass., Bradford Books/MIT Press, 1991. (Trad. cast.: Comprender la 
mente representacional. Barcelona, Paidós, 1994.) 

21 J, W. ASTINGTON y A. GOPNIK, “Developing Understanding of 
Desire and Intention”, en Natural Theories of Mind, WHITEN, ed., pági- 
nas 39-50. 
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temente, Alison GOPNIK y Henry WELLMAN han proporcio- 
nado una descripción muy clara de los efectos de esta 
experiencia ??. En general, dicen estos autores, los datos 
contra la teoría actual se pueden negar al principio, mien- 
tras se acumulan, y luego se pueden tratar con hipótesis 
ad hoc, que pueden doblar la teoría bajo su peso, hacién- 
dola menos sencilla y adecuada. Después, el sistema ente- 
ro se reorganiza en una nueva teoría. Esto es lo que ocu- 
rre con la teoría de la mente de los niños. 

Al principio, los niños de 3 años ignoran incluso datos 
muy valiosos contrarios a su teoría actual. Recuérdese la 
niña en el Capítulo VIII que pensaba que había dulces en 
la caja y luego expresó gran sorpresa al encontrar que no 
los había. Cuando le preguntaron qué pensaba que había 
en la caja antes de abrirla, ignoró el dato de su propia sor- 
presa y afirmó haber dicho que en la caja había lápices, 
aunque menos de un minuto antes había dicho “¡Smar- 
ties!”, cuando vio la caja por primera vez, y luego “¡Oh, 
mira, lápices!”, cuando se abrió. GOPNIK y WELLMAN afir- 
man que sigue un estadio intermedio durante el cual los 
niños parecen estar utilizando dos teorías diferentes, o 
más bien, la vieja teoría y algunas hipótesis nuevas. Por 
ejemplo, los niños de 3 años pueden explicar las acciones 
bajo la premisa de creencias falsas, aun cuando no pue- 
dan predecirlas 23, Es decir, si les fuerzan a encontrar una 
explicación a que alguien dé al traste con su deseo por 
buscar en el lugar equivocado, pueden decir que piensa 
que el objeto está allí. Por otra parte, cuando les pregun- 
tan dónde mirará, no se enfrentan con ninguna discre- 
pancia y predicen que mirará donde lo encuentre, en la 
localización real del objeto. Por último, se forma una teo- 


22 GOPNIK y WELLMAN, “The Theory Theory”. 

23 K. BARTSCH y H. M. WELLMAN, “Young Children's Attribution 
of Action to Beliefs and Desires”, Child Development, 60, 1989, pági- 
nas 946-964. 
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ría nueva, en la que las personas actúan para cumplir sus 
deseos, pero a la luz de sus creencias. No se considera que 
la mente esté relacionada directamente con el mundo; por 
el contrario, la relación entre la mente y el mundo 
está mediada por la representación. Así, los niños com- 
prenden que los pensamientos de las personas son repre- 
sentaciones construidas por la mente y que las percepcio- 
nes y las creencias representan el estado de cosas del 
mundo como la persona cree que es, que no es necesa- 
riamente el estado de cosas real. 

Las teorías organizan de manera coherente muchos 
tipos de datos distintos, pero, no obstante, son específicas 
a un dominio particular. El desarrollo de la teoría infan- 
til de la mente progresa independientemente del desarrollo 
de su teoría de la física o de la biología, por ejemplo. 
Algunas personas han propuesto que la construcción de 
una teoría en este dominio particular por el niño refleja 
un cambio más general en otros, y que su desarrollo de una 
comprensión de la mente es una parte de este cuadro más 
amplio ?*, La idea es que los cambios en las capacidades ge- 
nerales de procesamiento de la información de los niños 
—por ejemplo, los cambios en su memoria o en su capa- 
cidad de cálculo— son responsables de los realizados en 
su comprensión de la mente 2, 

Enculturación, Nativismo, Simulación, desarrollo 
de Teorías, desarrollo de Dominios o desarrollo general, 
¿cómo vamos a decidir entre estas explicaciones alter- 
nativas? En cierto sentido, cada explicación proporcio- 


24 R, CAs, “A Neo-Piagetian Analysis of the Child's Understanding 
of Other People, and the Internal Conditions which Motivate Their 
Behavior”. (Artículo presentado en la Reunión Bianual de la Society for 
Research in Child Development, Kansas City, Mo., abril de 1989.) 

235 D, FRYE, P. D. ZELAZO y T. PALFAL, “The Cognitive Basis of Theory 
of Mind”. (Manuscrito inédito, New York University, 1992.) 
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na parte de la respuesta. He expresado la opinión de que 
los niños desarrollan una teoría de la mente, pero otros 
procesos deben desempeñar también papeles significa- 
tivos. La formación de teorías, sea para niños o para 
científicos, tiene lugar siempre dentro de una cultura 
particular, a partir de la cual se adquiere el conocimien- 
to. Y las estructuras o capacidades innatas deben estar 
allí al principio para proporcionar un estado de partida 
que se transforme después por la experiencia: en reali- 
dad, la controversia es sobre cuánto hay ahí y qué clase 
de estructura es. Obviamente, se necesitan también ca- 
pacidades de procesamiento de la información; por 
ejemplo, sin cierta capacidad de memoria, determina- 
das teorías de la mente serían imposibles ?*. Igualmente 
obvio es que no puede haber explicaciones teóricas sin 
una experiencia que explicar, y esta experiencia incluirá 
datos introspectivos. Así, todos estos procesos son parte 
de la causa, el debate se refiere a su importancia relati- 
va. ¿Cómo decidimos eso? ¿Qué datos tenemos, o nece- 
sitamos obtener, para apoyar un punto de vista sobre 
otro? 

El enfoque de la Teoría predice el desarrollo, en eda- 
des distintas, de los conceptos de los diferentes estados 
mentales, que se aplican entonces al yo y a los otros. 
Según este enfoque, la niña utiliza su teoría actual para 
comprender tanto sus propias experiencias mentales 
como las de otras personas y comprende la vida mental 
de los otros igual de bien, o igual de mal, que la suya. Este 
enfoque predeciría diferencias, por ejemplo, en la com- 
prensión de una niña de la creencia y el deseo, pero no 
entre su comprensión de cada uno de estos estados men- 
tales en ella o en otros. Desde un punto de vista de simu- 


26 D.R. OLSON, “The Development of Representations: The Origins 
of Mental Life”, Canadian Psychology, 34, 1993, págs. 293-306. 


© Ediciones Morata, S. L. 


Causas y consecuencias 223 


lación, la inversa es cierta. Los niños simulan la experien- 
cia de otras personas pretendiendo tener el mismo estado 
mental que ellas. La niña tiene consciencia directa de sus 
propias creencias y deseos. Simula las creencias y deseos 
de los otros. Según este enfoque, esperaríamos que los 
niños comprendieran sus propios estados mentales antes 
de comprender los de otras personas, pero no esperaría- 
mos una diferencia sistemática entre su comprensión de 
los diferentes estados mentales dentro de ellos mismos. 
Por el contrario, esperaríamos que la niña fuera cons- 
ciente por igual de sus propias creencias y deseos y fuese 
capaz de examinar introspectivamente igual de bien estos 
estados mentales diferentes. 

Como vimos en el Capítulo VIII, el desarrollo de la 
capacidad de los niños para recordar sus propias creen- 
cias falsas es equiparable al desarrollo de su capacidad 
para predecir la creencia falsa de otra persona. Alison 
GOPNIK y Virginia SLAUGHTER han investigado la com- 
prensión por los niños de otras clases de estados menta- 
les propios, como el deseo, la ficción, la intención y la 
percepción ?”. En cada caso, los niños experimentaban un 
estado, se cambiaba éste y se les preguntaba sobre su es- 
tado original. Por ejemplo, se satisfacía un deseo y, de 
esta manera, el deseo cambiaba: el niño quería leer uno 
de dos libros, se le leía ese libro y luego él decía que desea- 
ba el otro. Entonces le preguntaban: “Cuando has visto 
los libros por primera vez, antes de que leyéramos uno, 
¿cuál querías?” Los niños de 3 años comunicaban mejor 
sus deseos anteriores y distintos que sus creencias ante- 
riores y distintas. Recuérdese que los niños de 3 años 
también comprenden los deseos de los otros, pero no las 


27 A. GOPNIK y V. SLAUGHTER, “Young Children's Understanding 
of Changes in Their Mental States”, Child Development 62, 1991, pági- 
nas 98-110. 
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creencias de los otros. El orden general de dificultad para 
recordar estos estados era la ficción y la percepción, lue- 
go el deseo y la intención, y después la creencia, justo el 
mismo orden que la comprensión de estos estados en los 
otros. 

Así, los niños comprenden sus propios estados men- 
tales a la misma edad que en otras personas. La pobreza 
del recuerdo de los niños para sus creencias anteriores no 
puede ser un problema general de recuerdo pobre o pér- 
dida de acceso, porque es específico a las creencias y no 
se aplica a los deseos, las ficciones, etc. Estos datos pare- 
cen apoyar el enfoque de la Teoría sobre el de la simula- 
ción. Sin embargo, Paul HARRIS afirma que los datos no 
refutan el enfoque de la simulación. De acuerdo con ello, 
los niños sólo examinan introspectivamente sus estados 
mentales actuales, y pueden hacerlo muy bien en las ta- 
reas de GOPNIK y SLAUGHTER. Para responder preguntas 
sobre sus estados anteriores, los niños tienen que realizar 
una simulación de su yo anterior, tal como harían con 
otra persona. HARRIS afirmaría que tanto la creencia 
como el deseo anteriores se recuperan por simulación; en 
el caso del deseo, la simulación es en un nivel que el niño 
de 3 años puede alcanzar, pero en el caso de la creencia, 
se tienen que alterar más escenarios por defecto y por 
consiguiente la tarea no se puede realizar hasta los 4 años. 
Sin embargo, uno se pregunta por qué los niños necesitan 
simular un estado que acaban de experimentar cuando 
son perfectamente capaces de recordar cosas que han su- 
cedido un momento antes, y por tanto estos datos pa- 
recen apoyar el enfoque de la Teoría. 

Desde el punto de vista de la Teoría, debería ser posi- 
ble acelerar la tasa de desarrollo de una teoría más avan- 
zada proporcionando a los niños datos destacados que 
contradijeran la teoría que mantienen en la actualidad y 
favorecieran la nueva. Por ejemplo, si se bombardea a 
una niña de 3 años con ejemplos de personas que se sor- 
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prenden y enfadan porque buscan algo que quieren en 
el lugar donde lo dejaron pero del que ha sido traslada- 
do en su ausencia, ¿desarrollará una comprensión de la 
creencia falsa antes que una niña a la que no se expone a 
esta experiencia? No lo sabemos, ya que un estudio de 
intervención como éste no se ha realizado. Sin embargo, 
Josef PERNER y sus colaboradores han descubierto que 
los niños de familias más numerosas tienen más proba- 
bilidad de realizar con éxito tareas de creencia falsa y 
afirman que esto apoya el enfoque de la Teoría del desa- 
rrollo de la comprensión de la mente ?%, Estos niños 
poseen más experiencia de interacción social intensa con 
sus hermanos y, por tanto, tienen una base de datos más 
amplia para desarrollar una teoría de la mente, lo que 
equivale en parte a ser bombardeado con ejemplos en 
un estudio de intervención. PERNER afirma también 
que estos datos hablan contra los enfoques nativista o 
de desarrollo de dominio o general, porque sería poco 
probable que los niños que casualmente tuvieran más 
hermanos experimentaran una maduración intelectual 
más rápida. 

Sin embargo, el hecho de que los niños que experi- 
mentan más interacción social con hermanos compren- 
dan la creencia falsa antes que los otros apoya quizá el 
enfoque de la enculturación. Puede que lo importante 
para la comprensión precoz por los niños de la creencia 
falsa no sea tanto la experiencia de las interacciones 
sociales con sus hermanos, sino las explicaciones de estas 
interacciones por sus padres: hablar sobre quién sabía 
esto, quién piensa eso, quién quiere eso, etc. No podemos 
decidir entre las distintas explicaciones únicamente 
sobre la base de estos datos. Como ha puesto de relieve 


28 J. PERNER, T. RUFFMAN y S. LEEKAM, “Theory of Mind Is Conta- 
gious: You Catch It from Your Sibs”, Child Development (en prensa). 


© Ediciones Morata, S. L. 


226 El descubrimiento infantil de la mente 


Peter BRYANT, no existe un método individual perfecto 
para determinar la causa de un avance ??. Tenemos que 
combinar métodos. BRYANT aduce que las observaciones 
naturalistas durante un período de tiempo, más un estu- 
dio de intervención, proporcionan una combinación po- 
derosa. Los estudios de Judy DUNN, que he mencionado 
antes, demuestran las relaciones del mundo real entre, 
por ejemplo, el tipo de habla en que participan los niños 
con su familia y su comprensión posterior de la creencia 
falsa 30, No sabemos si podríamos favorecer una com- 
prensión de la creencia falsa exponiendo a los niños a 
esta clase de expresiones. Sin embargo, incluso sin inter- 
venciones, los estudios de diferencias individuales son 
importantes debido a sus implicaciones para explicacio- 
nes diferentes de la comprensión de la mente por los 
niños. 

La investigación en la teoría de la mente se ha centra- 
do hasta ahora en describir los cambios normativos en la 
comprensión de diversos estados mentales por los niños. 
Se ha demostrado poco interés por las diferencias indivi- 
duales en el tiempo, la tasa o el modo de desarrollo de 
esta comprensión, y se ha prestado poca consideración a 
los factores que predecirán el éxito del niño en las tareas 
de teoría de la mente. Están comenzando a aparecer algu- 
nos estudios de este tipo; ya he mencionado los de DUNN 
y PERNER. Recientemente, Jenny JENKINS y yo mostramos 
que la comprensión de la creencia falsa está fuertemente 
asociada con la capacidad lingüística, como lo está la 


22 P, BRYANT, “Empirical Evidence for Causes in Development”, en 
Causes of Development, G. BUTTERWORTH y P. BRYANT, eds., Londres, 
Harvester Wheatsheaf, 1990, págs. 33-45. 

30 J. DUNN, J. BROWN, C. SLOMKOWSKI, C. TESLA y L. YOUNG-BLADE, 
“Young Children’s Understanding of Other People’s Feelings and 
Beliefs: Individual Differences and Their Antecedents”, Child Develop- 
ment, 62, 1991, págs. 1.352-1.366. 
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capacidad de memoria, aunque ésta no es independiente 
de la capacidad lingüística ?!. Igual que PERNER, nosotros 
también encontramos que los niños de las familias más nu- 
merosas tienen mayor probabilidad de superar tareas de 
creencia falsa, incluso dadas capacidades lingúísticas 
iguales, como en nuestro estudio. Pienso que estos estu- 
dios cobrarán más importancia en los próximos años. Un 
enfoque centrado en las diferencias individuales y en 
estudios longitudinales y de intervención proporcionará 
datos importantes en nuestra búsqueda para explicar 
cómo descubren la mente los niños. Por ejemplo, se pue- 
de considerar que las relaciones entre el desarrollo de la 
memoria y la comprensión de la creencia falsa apoyan un 
enfoque de dominio o general. Las relaciones entre la 
imaginación de los niños, mostradas en el juego simbóli- 
co y su comprensión de los otros podrían apoyar un en- 
foque de simulación, etc. Además, este enfoque en las 
diferencias individuales nos llevará a pensar más deteni- 
damente en la significación de la evolución de la com- 
prensión de la mente por los niños para sus relaciones de 
la vida real, en sus consecuencias para su vida social. 


CONSECUENCIAS DE DESCUBRIR LA MENTE 


“Consecuencia” sugiere una secuencia tanto temporal 
como causal: una cosa sigue a otra y una cosa lleva a otra. 
La afirmación causal es la más fuerte y, como acabamos 
de ver, la más difícil de establecer. Aquí, me refiero a ella 
en ambos sentidos. En primer lugar, ¿qué se deriva en la 
conducta de los niños después de su descubrimiento de 


31 J. M. JENKINS y J. W. ASTINGTON, “Cognitive, Linguistic, and Social 
Factors Associated with Theory of Mind Development in Young Chil- 
dren”. (Artículo presentado en la Reunión Bianual Society for Research in 
Child Development, Nueva Orleans, marzo de 1993.) 
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la mente? En segundo lugar, quiero decir que el descubri- 
miento lleva a estas cosas. Sin embargo, reconozco que 
necesitamos más trabajo empírico para establecer la rela- 
ción causal. Un dato que apoya esta afirmación es el efec- 
to del déficit. Una cosa se deriva en otra y lleva a ella; si la 
primera está ausente y la segunda no aparece, ello forta- 
lece el argumento de que las dos están relacionadas cau- 
salmente. Ésta es una razón por la que es tan importante 
la investigación de la comprensión de la mente por los 
niños autistas. Estos niños no descubren la mente de ma- 
nera normal y sus relaciones sociales y sus capacidades 
comunicativas tienen deficiencias graves, lo que apoya el 
argumento de que el descubrimiento de la mente por los 
niños sirve de base a su capacidad para comunicarse e 
interactuar con otros. 

Desde luego, la comprensión social y la competencia 
comunicativa están unidas al descubrimiento de la men- 
te por los niños, un punto que he destacado a lo largo del 
libro. A medida que los niños comienzan a hablar sobre 
los pensamientos, deseos, sentimientos y percepciones 
de las personas, se capacitan para compartir información 
con otros, de mostrarles y decirles cosas. Adquieren em- 
patía, comprenden lo que pone tristes a las personas y lo 
que les consolará. Comprenden que las personas se pon- 
drán contentas si consiguen lo que quieren; después, 
comprenden que se pondrán contentas si piensan que 
consiguen lo que quieren o consiguen lo que piensan que 
quieren. Comprender los pensamientos, los deseos y los 
sentimientos no lleva necesariamente al altruismo. Tam- 
bién entran en juego otros factores. Esta comprensión se 
puede utilizar también para propósitos maquiavélicos: la 
comprensión del estado mental es necesaria para engañar 
a las personas y mentirlas, para ocultarles cosas y guar- 
dar secretos. Los niños pueden hacer todas estas cosas a 
los 5 años de edad. Como hemos visto, pueden ser altruis- 
tas o maquiavélicos. Participan activamente en intercam- 
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bios sociales con sus amigos y en la vida de su familia. 
¿Qué viene después? Después llega la escuela. Durante los 
diez o incluso quince años siguientes, los niños pasan en 
la escuela cinco días de la semana durante nueve meses 
del año. 

La existencia de un período de escolarización obliga- 
toria prolongado es una invención occidental reciente. 
En siglos anteriores no todos los niños iban a la escuela, 
ni lo hacen ahora en algunas culturas. Pregunte a cual- 
quier muchacho por qué van los niños al colegio e inva- 
riablemente la respuesta será: “para aprender”. Sin em- 
bargo, fuera de la escuela hay maneras de aprender. 
Viene a la mente la figura del aprendiz. Bajo esta figura, 
los niños (o adultos) aprenden formando parte de una 
actividad que tiene un propósito. Los aprendices obser- 
van y se les encomiendan tareas para hacer que forman 
parte de la operación entera, sencillas al principio y gra- 
dualmente más difíciles. No les dicen cómo realizar la 
tarea, los aprendices imitan lo que han visto hacer a 
otros. ¿Necesitan comprender el propósito para poder 
actuar? Es una pregunta sin resolver. Parece probable 
que necesiten comprender que existe un propósito, que 
las personas tienen intenciones, y esto lo habrán com- 
prendido desde una edad temprana. La comprensión del 
propósito particular de la operación de la que forman 
parte presumiblemente llegará de manera gradual, a 
medida que dominen las tareas que la componen, aun- 
que puede que nunca les digan explícitamente cuál es ese 
propósito. La escolarización, a diferencia de la figura del 
aprendiz, implica instrucción explícita. ¿Cómo prepara 
el descubrimiento de la mente a los niños para aprender 
en la escuela? 

Recientemente, Michael TOMASELLO y sus colaborado- 
res han propuesto una teoría del aprendizaje cultural 
humano en el que se relaciona la evolución de la com- 
prensión de la mente de los otros con la evolución de la 


© Ediciones Morata, S. L. 


230 El descubrimiento infantil de la mente 


cultura ??. Estos autores conciben la acumulación de cul- 
tura como el producto del aprendizaje cultural, un tipo de 
enseñanza que depende del reconocimiento de la inten- 
cionalidad de los otros. Distinguen tres niveles de reco- 
nocimiento —de la intención, de las creencias y de las 
creencias sobre creencias— y los vinculan a tres formas 
de aprendizaje cultural diferentes: por imitación, por ins- 
trucción y por colaboración. A lo largo de este libro 
hemos visto cómo reconocen los niños esta intencionali- 
dad, cómo comprenden que ellos mismos y otras perso- 
nas están en posesión de intenciones, creencias, deseos, 
esperanzas, miedos, etc. Su comprensión de las personas 
como seres cognitivos que pueden pensar, aprender, 
saber, razonar y recordar forma parte de este desarrollo. 
Creo que esta comprensión determina en gran parte 
cómo responden los niños a la experiencia de la escolari- 
zación. 


Preparados para la escuela 


Los niños van a la escuela a aprender, todos estamos de 
acuerdo en eso, pero ¿cómo aprenden? y ¿cómo se les de- 
bería enseñar? Aquí comienzan los desacuerdos. Hay 
dos enfoques extremos y el péndulo oscila entre ellos. 
En un momento y una escuela cualesquiera, la situación 
estará en alguna parte entre estos dos extremos. En el 
lado tradicional, aprender es absorber, incorporar lo 
que el profesor dispensa: presumiblemente conocimien- 
to. El conocimiento se entiende como hechos, que exis- 
ten y que se pueden transmitir. Según este enfoque, se ve 
a los niños como ignorantes, recipientes vacíos que se 


32 M. TOMASELLO, A. KRUGER y H. H. RATNER, “Cultural Learning”, 
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deben llenar con hechos. En el otro lado, el progresista, 
aprender es construir. Los niños construyen conocimien- 
to a través de su propia actividad y experiencia. Según 
este enfoque, los niños acuden a la escuela con cierta 
comprensión y creencias sobre el mundo, aunque estas 
creencias pueden ser erróneas y son susceptibles de 
cambio 3, 

Obviamente, este rápido esbozo de las filosofías tradi- 
cional y progresista de la educación es una caricatura. Mi 
preocupación aquí es la de cómo comprenden los niños 
estas cosas, en particular cómo inspira esta comprensión 
su descubrimiento de la mente. ¿Qué necesitan hacer y 
comprender los niños para participar en estas formas de 
educación? Básicamente, mi argumento es éste: por una 
parte, en el sistema tradicional, el niño necesita conductas 
sociales, mientras que en el otro sistema, el progresista, 
necesita comprensión social. Esta afirmación es bastante 
enigmática y requiere cierta elaboración. Se basa en la 
distinción que hice en el Capítulo II entre sistemas de pri- 
mer orden y de segundo orden. Las conductas sociales 
son de primer orden, y las comprensiones sociales, de 
segundo. Los sistemas de primer orden tienen estados 
mentales, creencias, deseos e intenciones, como los siste- 
mas de segundo orden. Sin embargo, además de eso, los 
sistemas de segundo orden poseen conceptos de estos 
estados mentales, tienen creencias sobre creencias, y pue- 
den atribuir creencias y otros estados mentales a ellos 
mismos y a otros. Como hemos visto, los niños de 5 años 
son sistemas de segundo orden. Mi argumento es que la 
educación tradicional no saca partido de esto, mientras 
que la educación progresista sí. Es decir, la filosofía de la 


33 H. GARDNER, The Unschooled Mind, Nueva York, Basic Books, 
1991. (Trad. cast.: La mente no escolarizada. Cómo piensan los niños y 
cómo deberían enseñar las escuelas. Barcelona, Paidós, 1993.) 
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educación de la escuela, los supuestos de los profesores 
sobre la mente de los niños, son tan importantes como las 
propias creencias del niño. 

No quiero decir que en los sistemas tradicionales los 
niños sean pasivos, que no necesiten pensar. Los niños 
piensan: piensan en la tarea y piensan en el mundo. Pero 
no necesitan pensar en su pensamiento. En los sistemas 
progresistas, se concibe que los niños construyen su pro- 
pio conocimiento. Necesitan comprender qué es saber y 
cómo se llega a saber, necesitan pensar sobre el pen- 
samiento. Mi argumento recibe apoyo de estudios de la 
experiencia educativa de los niños autistas, que muestra 
que aprenden mejor en entornos tradicionales. Una com- 
paración sistemática del progreso de los niños autistas en 
tres tipos de entornos educativos diferentes mostró que 
progresaban mejor en un ambiente estructurado y didác- 
tico, y peor en uno que era permisivo y no estructurado y 
daba más importancia a la propia actividad del niño ?*. 
Los niños autistas no son sistemas de segundo orden, no 
piensan en la mente, y les va mejor en condiciones que 
no requieren que lo hagan. 

Normalmente, a los 5 años los niños son sistemas de 
segundo orden. A esta edad, han adquirido conceptos 
de una realidad independiente de la mente y de las creen- 
cias de las personas sobre esta realidad. Reconocen que 
diferentes personas pueden tener distintas creencias sobre 
la misma realidad y que éstas están sometidas a cambios; 
este supuesto es lo que hace posible y valioso el debate. 
Comprenden que las personas construyen su conocimien- 
to por medio de la percepción y la comunicación, y que 
de modalidades sensoriales distintas procede informa- 


34 M. RUTTER y L. BARTAK, “Special Education Treatment of Autis- 
tic Children: A Comparative Study, II: Follow-up Findings and Implica- 
tions for Services”, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 14, 1973, 
páginas 241-270. 
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ción diferente. Recuerdan la fuente de sus propias creen- 
cias. En efecto, como hemos visto, los niños de 5 años ya 
comprenden mucho sobre el pensamiento y el aprendiza- 
je en contextos sociales cotidianos. 

En un entorno progresista, los profesores reconocen 
esto y animan a los alumnos a hacer explícita su com- 
prensión hablando sobre ella. Los niños necesitan pensar 
y hablar sobre su pensamiento, y sobre su conocimien- 
to y aprendizaje. Estas cosas no son directamente observa- 
bles, pero se convierten en objetos de reflexión a través 
del lenguaje. Preguntas como: “¿Sabes realmente eso o lo 
estás adivinando?” “¿Acabas de pensar eso o lo recordas- 
te?” se pueden plantear incluso a niños de jardín de in- 
fancia. Los libros de Vivian PALEY muestran lo bien que 
puede hacerse. Por ejemplo, esta autora escribe que se 
mantiene al tanto del debate a intervalos cíclicos, no para 
determinar su dirección, que viene de los niños, sino de 
manera que ella y los niños comprendan cómo un pen- 
samiento lleva a otro. El “mantenerse al tanto” de PALEY 
abunda en conversaciones sobre el pensamiento. Por ejem- 
plo, “Pienso que sé qué te hizo recordar eso, Deana ...” 35. 
Y la propia producción de habla de los niños sobre pen- 
samientos se alienta por el generoso uso de PALEY de pre- 
guntas “¿por qué?”: 


Profesor: ¿Por qué decide Jack trepar por la planta 
de judías? 

Mary Anne: Puede que piense que hay muchas nubes 
ahí y no sabe si hay un rey o un gigante, 
de manera que quiere saber **. 


35 V, G. Parey, Wally's Stories, Cambridge, Mass., Harvard Univer- 
sity Press, 1981, pág. 216. 

36 V, G. PaLEY, Boys and Girls: Superheroes in the Doll Corner, Chi- 
cago: University of Chicago Press, 1984, pág. 59. 
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De esta manera, introduciendo y utilizando conscien- 
temente el lenguaje sobre el pensamiento en el aula, los 
profesores llevan a los niños a reflexionar sobre su pen- 
samiento y su expresión, y a articularlos. Es posible que, 
atribuyendo explícitamente diversos estados mentales a 
los niños, éstos lleguen a verse a sí mismos en posesión de 
ellos. En el Capítulo II dije que los padres tratan los 
balbuceos espontáneos y los gestos de los bebés como co- 
municaciones intencionales y que los niños aprenden a 
comunicarse dentro del contexto de este sistema de apo- 
yo. El bebé tiende la mano a su sonajero y la madre lo 
considera como una petición de este objeto, puede que 
diciendo incluso: “¡Ah!, quieres tu sonajero” o “¿Quieres 
tu sonajero?” y con el tiempo el niño lo pide, no tendien- 
do la mano, o no sólo tendiendo la mano, sino diciendo: 
“Quiero ...” De la misma manera, en el aula, si el profesor 
atribuye explícitamente estados mentales de una clase u 
otra a los niños, ellos acabarán considerando que tienen 
esos estados y hablando así de sí mismos. Tal como PALEY 
dijo a Deana, “Pienso que sé qué te hizo recordar eso”, de 
manera que Deana llegara a considerar que ella recordaba. 

En el aula de PaLeY, se habla no sólo sobre las cosas 
en el mundo, también sobre los pensamientos de los 
niños acerca de las cosas en el mundo. Aquí la clase está 
plantando semillas de lechuga de un paquete: 


Eddie: ... De todos modos, ¿cómo sabemos que es 
de verdad lechuga? 

Profesor: La etiqueta dice “Lechuga”. 

Eddie: ¿Qué pasa si son realmente tomates? 

Profesor: Oh. ¿Estás pensando por la imagen de los 
tomates con la lechuga en el paquete? Es 
sólo una idea para una ensalada, después 
que salga la lechuga 7. 


37 Parey, Wally's Stories, págs. 183-184. 
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Eddie no sólo obtiene la respuesta a su pregunta, tam- 
bién se entera de que estaba pensando en algo. En otro 
ejemplo, los niños van a representar una historia, pero 
primero hablan de sus diversos finales posibles. PALEY 
dice: “Dejaremos que el que represente el papel decida 
[cuál será el final] después que todos demos nuestras opi- 
niones” 38, Así los niños saben que los finales que propo- 
nen son opiniones y el que representa el papel sabe que 
ha tomado una decisión. Los niños están interesados 
en la historia, pero adquieren consciencia de sus pensa- 
mientos sobre la historia. De esta manera, PALEY saca 
provecho de la comprensión de segundo orden de los 
niños de jardín de infancia y les ayuda a articular diver- 
sos estados de segundo orden: recuerdos, perplejidad, deci- 
siones, opiniones. 

Queremos ayudar a los niños a pensar y hablar de esta 
forma, a reflejar sus propios pensamientos y los de otros, 
de manera que la elaborada comprensión social que te- 
nían, cuando eran preescolares, sobre las personas como 
seres pensantes se lleve al contexto de la escuela. Allí no 
sólo informarán su comprensión de cómo piensan y 
aprenden en ella, sino que se harán más explícitos y ar- 
ticulados. Es importante pensar cuál es la mejor forma 
de ayudar a los niños que adquieren esta manera de pen- 
sar. Es una cuestión abierta, que merece estudio sistemá- 
tico. Mi presentimiento es que si los profesores hablan 
como lo hace PALEY sobre lo que ellos piensan, saben, es- 
peran, recuerdan, se preguntan, han decidido, adivinado, etc., 
y si utilizan estos términos para describir los pensamien- 
tos del niño e indagar sobre ellos, los propios niños lle- 
garán a pensar y hablar de esta manera. Algunos datos 
apoyan este presentimiento. Los niños cuyas madres uti- 
lizaban más palabras como sé y pienso cuando ellos te- 


38 Ibid., pág. 140. 
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nían 2 años era más probable que usaran estas palabras a 
los 4 años de edad en su habla cotidiana y rendían mejor 
en una prueba de su comprensión de la distinción entre 
conocer y pensar ?, 

Los estudios de los ROBINSON proporcionan apoyo 
adicional *. Estos autores estaban interesados en la capa- 
cidad de los niños para comprender qué ha ido mal cuan- 
do se produce una comunicación fallida: ¿no ha sido el 
hablante lo bastante claro o no se ha comprendido bien al 
oyente? En su tarea, el experimentador y el niño tienen 
cada uno un conjunto idéntico de dibujos, y existe una 
pantalla entre ellos, de manera que cada uno pueda ver 
sólo su propio conjunto. El juego es seleccionar un dibu- 
jo de su conjunto y describirlo de forma que la otra per- 
sona pueda escoger el mismo del suyo. Los dibujos están 
diseñados de manera que una descripción incompleta 
hará a veces que el compañero escoja el dibujo equivoca- 
do. Por ejemplo, si hay dibujos de flores, grandes y peque- 
ñas, rojas y azules, es necesario especificar el tamaño y el 
color para identificar una de manera específica. Si usted 
se limita a decir “flor roja”, puede tener una grande y su 
compañero puede seleccionar una pequeña. En este jue- 
go, si se ofrecía una descripción incompleta y el compa- 
ñero escogía una flor que no correspondía, se preguntaba 
al niño qué había ido mal. A los 5 años, los niños tendían 
a culpar al oyente de escoger mal, mientras que a los 7 
normalmente culpaban al hablante por el mensaje defec- 
tuoso. 


32 C., Moore, D. FURROW, L. CHIAssoN y M. PATRIQUIN, “Develop- 
mental Relationships between Production and Comprehension of Men- 
tal Terms” First Language (en prensa). 

4 M. P. ROBINSON, “Children’s Understanding of the Distinction 
between Messages and Meanings: Emergence and Implications”, en 
Children of Social Worlds, M. RICHARDS y P. LIGHT, eds., Oxford, Polity 
Press/Blackwells, 1986, págs. 213-232. 
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Algunos de los niños que fueron puestos a prueba 
habían sido observados algunos años antes por Gordon 
WELLS en un estudio del desarrollo del lenguaje *!. Los 
ROBINSON encontraron una relación entre el modo de pre- 
guntar las madres al hablar a su hijo cuando era un 
preescolar y el rendimiento de los niños en esta tarea des- 
pués. Si, digamos, el niño hace una petición poco clara, 
algunas madres simplemente hablan sobre el hecho con- 
creto: “¿Cuál quieres, ésta o ésa?” mientras que otras 
hablan sobre la comunicación y sobre el hecho concreto: 
“No comprendo. No sé si quieres ésta o ésa”. Por supues- 
to, como vimos antes, no se puede afirmar que el habla de 
las madres fuera la causa de la mejor comprensión por 
los niños del juego de comunicación después, pero un es- 
tudio de intervención ayuda a apoyar este argumento. 

Los ROBINSON practicaron el juego de comunicación 
con preescolares, y cuando se daban descripciones in- 
completas, respondían de manera distinta a grupos dife- 
rentes de niños, como habían hecho las madres. A un 
grupo se le informaba explícitamente de la incertidumbre 
de sus compañeros con la selección de la tarjeta correcta, 
por ejemplo, “No sé cuál quieres decir, no me dijiste bas- 
tante”. Después, los niños en este grupo podían decir 
mejor que los otros niños quién era responsable de los 
errores que se cometían cuando observaban a otra pareja 
practicando el juego. 

Los resultados de estos estudios indican que usar deli- 
beradamente el habla sobre el pensamiento en el aula 
ayudará a los niños a adquirir esta manera de hablar y de 
pensar. No es que haya que enseñarles listas de estas pala- 
bras, sino que los alumnos tienen que comenzar a pensar 
y hablar de esta manera oyéndolas utilizar apropiadamen- 


41 G. WELLS, Language Development in the Pre-School Years, Cam- 
bridge, Cambridge University Press, 1985. 
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te. Esto no quiere decir que no debamos hablar sobre 
la palabra misma cuando surge una ocasión. Por ejem- 
plo, un grupo de niños de primer curso estaba midiendo 
la longitud de partes de su cuerpo utilizando palos de 
helado, pero primero tenían que estimar lo larga que pen- 
saban que era una parte, por ejemplo, su brazo, es decir, 
cuántos palos de helado tenía de largo, y escribir ese 
número en una columna con el encabezamiento de “adi- 
vinación” *, Entonces tenían que medirse el brazo y 
registrar el número real de palos en otra columna. Es 
interesante que si los niños habían adivinado mal, no les 
gustaba dejar ese número en su libro; querían borrarlo y 
escribir el mismo número en ambas columnas. He aquí 
una oportunidad ideal para que el profesor hable sobre la 
palabra adivinar y sobre las diferencias de adivinar y 
conocer, para ayudar a los niños a pensar sobre su pen- 
samiento. 

Hace algún tiempo, Margaret DONALDSON nos mostró 
que los niños acudían a la escuela siendo perfectamente 
capaces de pensar y razonar sobre el mundo en situacio- 
nes que tienen sentido humano para ellos 4, Lo que deben 
aprender a hacer en la escuela es pensar y razonar en lo 
que ella llama “contextos desvinculados”. En lugar de tra- 
tar directamente con el mundo en situaciones que tienen 
un sentido humano, los niños deben utilizar sistemas de 
símbolos y tratar con representaciones del mundo, en 
palabras y números, dibujos y diagramas. El éxito en la 
escuela depende de esta capacidad. ¿Cómo podemos ayu- 
dar a los niños a conseguirla? Al principio de su carrera 
escolar, dice DONALDSON, el pensamiento de los niños está 
dirigido hacia el mundo. 


42 Este incidente fue observado por una de mis estudiantes, Jac- 
queline Richman. 

4 M. DONALDSON, Children's Minds, Glasgow: Fontana/Collins, 
1978. (Trad. cast.: La mente de los niños. Madrid, Morata, 1993, 3.2 ed.) 
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Lo que se le exige dentro de nuestro sistema educati- 
vo para que obtenga éxito es que debe aprender a aplicar el 
pensamiento y el lenguaje a sí mismo. Debe hacerse capaz 
de dirigir sus propios procesos de pensamiento de un modo 
meditado. Ha de ser capaz, no tan sólo de hablar, sino de 
elegir aquello que quiere decir, no sólo de interpretar, sino 
de sopesar posibles interpretaciones. Su sistema conceptual 
ha de ampliarse en el sentido de una creciente capacidad 
para representarse a sí mismo *, 


DONALDSON señala la importancia de aprender a leer 
al dar a los niños una consciencia reflexiva de su lengua- 
je. Sin embargo, no es eso todo lo que se requiere. Los 
niños también necesitan una consciencia reflexiva de su 
pensamiento. Para dirigir sus propios procesos de pen- 
samiento, los niños deben hacerse conscientes de ellos. 
Esta fue la intuición de VYGOoTSKY: “el control de una fun- 
ción es la contrapartida de nuestra conciencia de él ... 
Utilizamos conciencia para denotar la consciencia de la 
actividad de la mente” 4, Es a eso exactamente a lo que 
lleva el descubrimiento de la mente por el niño: a la cons- 
ciencia de la actividad mental. Y es esto lo esencial para 
el éxito en la escuela. 


EN CONCLUSIÓN 


Al hablar sobre las consecuencias del descubrimiento 
de la mente por el niño he puesto de relieve las conse- 
cuencias para la escolarización, para su vida intelectual. 
Otras consecuencias, las que inciden en su vida social, 
son igualmente importantes, como hemos visto a lo largo 


4 Ibid., págs. 88-89. (Pág. 106 de la traducción.) 

45 L, S. VYGOTSKY, Thought and Language, Cambridge, Mass., MIT 
Press, 1962 (Publicado originalmente en ruso en 1934), págs. 91, 92. 
(Trad. cast.: Pensamiento y lenguaje. Barcelona, Paidós, 1995.) 
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del libro. La comprensión de la mente que los niños 
adquieren en los años preescolares sirve de fundamento a 
su interacción social con la familia y los amigos y pro- 
porciona la base para sus actividades cognitivas en la 
escuela. Escuela y familia, cognición y afecto, trabajo y 
amor, tienen importancia fundamental durante toda 
nuestra vida. Todo comienza con el descubrimiento de la 
mente por el niño. 
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